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PLANTEAMIENTO
Mi motivaciôn para emprender el estudio de la obra de Bogdan Su- 
chodolski responde a diversas y  diferentes razones. En primer lu- 
gar, muchos autores consideran a Suchodolski como el mejor peda- 
gogo marxista actual. La gran influencia que ejerce en su Polonia 
natal, bastiôn del catolicismo, y la presencia y participaciôn 
activa del autor, tanto en las reuniones y preocupaciones de la 
pedagogîa occidental, como en la direcciôn en organismes interna- 
cionales, UNESCO, atrajeron mi atenciôn como un caso interesante 
de colaboraciôn entre el mundo oriental y occidental. También el 
haber realizadq mi trabajo de licenciatura sobre Paolo Ereire, 
autor tan influenciado por el pensamiento marxista, aumentô mi 
interês, y aconsejado por la Doctora Zuluaga concité mis ânimos, 
no sin cierta perplejidad, para adentrarme en el mundo y en el 
pensamiento de Bogdan Suchodolski.
Me propongo en la tesis estudiar cûales son los fundamentos filo 
s6ficô-antropolôgicos de la pedagogîa del autor, tal como estân 
expuestos en sus libros y artîculos. Cûal es su teorîa pedagôgj^ 
ca. Si solamente es un pensamiento, hijo exclusivo de las teo­
rîas de Marx y Engeles o incide en ël, el legado cultural de Eu­
rope Occidental. Me propongo examiner si la obra suchodolskiana 
es una sîntesis de las aportaciones de las diferentes teorîas de 
la historia de la pedagogîa Europea o no. Si hay lînea ascendante 
y coherente en toda su obra o por el contrario, puedo distinguir
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diversas etapas y teorîas a lo largo de ella.
No intento hacer un estudio de filosofîa o pedagogîa comparada, 
con otros pensadores socialistas, ni con otros autores occiden­
tales, me reduzco a investigar su teorîa y pensamiento tal como 
aparecen en sus obras escritas y en los idiomas mâs asequibles 
al mundo cultural europeo. Uso el castellano, francés, inglés, 
italiano y portugués.
Creo contar para realizar mi trabajo con la mâs importante y ac­
tual bibliografîa existante sobre el autor; ante la poca difu- 
siôn de sus obras y la escâsez de trâbajos publicados sobre 61 
en Espana, me puse en contacte personal con el profesor Bogdan 
Suchodolski, quien amablemente me enviô prâcticamente todos sus 
libros y artîculos.
DESARROLLO
El trabajo comienza por un estudio de las bases antropolôgicas 
de su teorîa pedagôgica, desde un punto de vista filosôfico e 
histôrico y que abarcan dos capitules. La extensiôn de los mis - 
mes corresponden a la importancia y la amplitud dedicada a este 
tema por el autor. En el primer capitule, titulado: Del Homocen­
trismo a la antropologîa de las estructuras histôricas y socio- 
econômicas, analizo los fundamentos del concepto progresista del 
hombre desde la ëpoca clâsica al Medioevo, pasando por el Renaci 
miento y la llustraciôn, hasta Marx. En el capitule segundo, ti-
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tulado: La antropologîa de las nuevas ciencias sico-sociolôgicas 
y la existencia. Hacia un nuevo modelo antropolôgico Suchodols- 
kiano,•basado en la nociôn de contemporaneidad. Tal vez el lector 
se sorprenda del orden en que aparecen las diferentes escuelas 
filosôficas, pero he respetado la cronologîa referida por el autor, 
El tercer capitule, Personalidad. civilizaciôn y valores, trata 
de estas très variables fundamentales y bâsicas para entender 
posteriormente su teorîa pedagôgica. Examine la personalidad co­
rne un hacerse del mundo en lo social; el significado de la civi­
lizaciôn en su vertiente histôrica y sus relaciones con el desa­
rrollo del hombre. Las antinômias estructurales que intenta solu- 
cionar el autor, y las condiciones para poderlo realizar. Final- 
mente qué mundo de valores es en el que se mueve y admite Sucho­
dolski. Intento una clarificaciôn terminolôgica y de contenido de 
los valores.
Estos très primeros capitules son la base para entender su teo- 
rla pedagôgica propiamente dicha que la inicio en el capitule 
cuarto con el titulo La pedagogîa en Marx y Engels, que es un es­
tudio del autor sobre el significado y la aportaciôn de estos 
autores a la pedagogîa, y una exposiciôn comparativa filosôfico- 
pedagô g ica-histôrica entre Marx y Engels y todo ,el pasado de la 
historia de la pedagogîa. Este capitule es una de las bases de 
la pedagogîa suchodolskiana.
En el capitule quinte, estudio El concepto y definiciôn de Peda- 
gogla, como una esperanza racional, como ciencia del ser y como
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prospectiva de futuro, Hago especial hincapié en el anâlisis de 
las dos variables bâsicas sobre las que fundamenta el autor toda 
la historia de la pedagogîa que son la esencia y la existencia, 
asi mismo las opciones que toma el autor, el significado que otor 
ga a las diferentes teorîas de la historia de la pedagogîa. Al 
mismo tiempo realizo una vision crîtica de las oponiones del au­
tor .
Lo que pretende Suchodolski con la educaciôn lo expongo en el ca­
pitule sexto. Fines de la educaciôn, indicando las variables que 
deben dirigir la acciôn pedagôgica que son la civilizaciôn moder- 
na, la reconciliaciôn del individuo y la sociedad, el trabajo y 
la cultura, la formaciôn de la personalidad y la personalidad y 
la participaciôn en la realidad.
Los contenidos y las tareas educativas es el tema del capitule 
sêptimo en el que compare las tareas de la educaciôn tradiciona- 
les y las que propone Suchodolski, que se caracterizan por una 
nueva visiôn de la educaciôn mental, estética, moral y fisica.
Los nuevos contenidos de cara a la contemporaneidad son la cien­
cia, la técnica y el arte, que ayudarân a la creaciôn de un con­
cepto cientifico y laico de la realidad y del hombre. Dedico es­
pecial atenciôn a la formaciôn, al origen y al contenido de la 
moralidad, al problema del bien y del mal, haciendo una crîtica 
de la visiôn del autor.
En el ûltimo capitulo estudio la Transformaciôn del sistema Esco-
- XVII -
lar,que abarca la escuela general, la formaciôn profesional y 
la Universidad, y los criterios que deben dirigir el cambio ins- 
titucional. Especial atenciôn dedico a la educaciôn permanente 
y a la educaciôn paralela, desde cuyas perspectivas adquiere un 
nuevo sentido y orientaciôn tanto la escuela, como el contenido 
de la misma. En este capitulo examino igualmente el concepto de 
la sociedad educativa y su importancia para el hombre, conclu- 
yendo con la mâs profunda aspiraciôn de Suchodolski, que es la 
reorientaciôn del mundo de los valores a partir de y con la edu­
caciôn.
Termine con unas conclusiones finales que intentan resumir el 
significado y las aportaciones de la antropologîa y la teorîa 
pedagôgica de Bogdan Suchodolski.
METODOLOGIA
La metodologîa usada consiste en el conocimiento e interpretaciôn 
de las obras y los artîculos del autor y en un examen crîtico 
de los mismos, que ha seguido los siguientes pasos. El inicio de 
mi trabajo consistiô en un estudio detallado y paciente de los 
libros y escritos del autor para descubrir las lîneas fundamenta­
les de su pensamiento y asî poder contar con un claro marco re- 
ferencial que dirigiese mi actividad posterior. No careciô de di- 
ficultad esta etapa de mi trabajo dado lo amplio, profundo, abs- 
truso y teôrico del pensamiento del autor. Apareciô enseguida 
que Suchodolski era un filôsofo, un historiador y un pedagôgo,
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y que el trabajo deberîa responder a estas diversas facetas del 
mismo. Realicé también una investigaciôn de los escritos de otros 
autores sobre Suchodolski para poderle situar adecuadamente.
El segundo paso me llevé a una ordenacién temâtica de toda la 
obra del autor, clasificândolo y ordenândolo en fichas, segûn 
criterios de desarrollo temporal y formai de su pensamiento.
El tercer paso lo inicié con una primera redaccion, que dié lu- 
gar a amplias correcciones pdsteriores de forma y fondo, hasta 
llegar a la estructura final del trabajo.
Me ha parecido adecuado disefiar cada capitulo, exponiendo primero 
el pensamiento del autor y hacer al mismo tiempo una crîtica; re- 
cogiendo al final de cada capitulo los puntos mâs bâsicos desde 
una perspectiva globalizadora y crîtica.
La perspectiva de la obra se puede contemplar con la iniciaciôn 
de la bûsqueda de una antropologîa suchodolskiana, base de todo 
su pensamiento, hasta llegar, a lo que considéré, la cumbre de 
su obra que es la sociedad educativa y la educaciôn permanente.
He dedicado especial atenciôn al criteria metodolôgico de presen- 
taciôn de los temas, tal como entiendo lo hace el mismo autor, 
es decir, la exposiciôn dicotômica y dialêctica y la integraciôn 
conciliadora de las proposiciones y los temas.
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FUENTES
Para realizar el trabajo he usado como fuentes los libros y ar­
ticules publicados por el autor que van desde el afto 1947 al 
1978, traducidos a las mâs importantes lenguas occidentales. Me 
han servido de gran utilidad los articules de Irene Wojnar, com- 
patriota del autor y su mâs Intima colaboradora. Los italianos 
son los que mâs han publicado sobre el autor en Europa Occiden­
tal, debido a la difusiôn de su pensamiento en Italia. Sobresa- 
len, Giustino Broccolini, Gaetano Bruzzesse, I .C.Angle, Giacomo 
Cives, Mario Ronchi, Serafino Sgro, M.A. Manacorda. En Francia 
dedica atenciôn al autor, Maurice Debesse. Las publicaciones de 
Sergio Hessen, me han iluminado también sobre la obra de Bogdan 
Suchodolski. Entre los autores espaftoles Angeles Galino, toca el 
tema de los valores en Suchodolski, Isabel Gutierrez Zuluaga la 
educaciôn paralela, Jesûs Palacios ha publicado una descripciôn 
de su pedagogîa, Jubero y Garrido, Maria Rosa Borrâs...
Me he servido también de algunas de las historias de educaciôn 
mâs importantes: Isabel Gutierrez Zuluoaga, Aldo Agazzi y de las 
historias de la Filosofla de Frederick Copleston, Nicolas Abba- 
gnano, Albert Rivaud, Bertrand Russel, Paolo Lamana, Frederick 
Klimke, para disefiar el entorno ideolôgico e histôrico del au­
tor.
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Para estudiar la obra de Bogdan Suchodolski es précise conocer la 
génesis de la Polonia actual. Su nacimiento va envuelto en guerras 
y tragedias pero con el fonde de un hombre nuevo que surge en Euro 
pa. Penetrar en ese hombre inédite parece ser el interrogante fun­
damental de Suchodolski.
Naciô en Diciembre de 1903 en Sosnowiec en la parte austrîaca de 
una Polonia colonizada per Rusia, Alemania y Austria.
Rusia intentaba por todos les medios la rusificacién de Polonia. 
Las escuelas primaries imponen la lengUa rusa. El nûmero de eseue 
las disminuyé drâsticamente y la cifra de analfabetos pas6 de 64% 
en 1869 al 82% en 1910. (1) ^
El pueblo resistiô mediante la salida al extranjero, Mlle. Jotey- 
ko llegô a ser directora del Institute Pedagôgico de Bruselas, el 
primero de su clase en Europa, y la ensefianza clandestine, que pa 
rece ser una constante en su destine.
La universidad volante, cuyas lecciones se daban en habitaciones 
privadas, fué capaz de désarroilarse, crear un sistema de ensenan 
za autodidâctica y fundar una serie de publicaciones. A pesar de 
todas las restricciones, la pedagogîa polaca produjo dos buenos 
pedagogos, J.W. David y St. Karpowicz. (2)
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Alemania impuso una germanizaciôn a partir de un doble frente. Por 
un lado un anticatolicismo que suprime la Academia eclesiâstica de 
Varsovia, cierra monasteries, prohibe la ensefianza de la religidn 
en las escuelas y por otro implanta la Kulturkampf en la Universi­
dad y en la escuela. De 1906-1907 hubo una huelga escolar que duré 
echo meses y en la que tomaron parte, 1000.000 nifios, para manifes^ 
tarse en contra de la germanizaciôn de la cultura polaca (3). El 
simbolo de la resistencia polaca fué el cardenal Ledochowski pero 
Bismark logrô desterrarle a Colonia y Roma. En esta zona la res- 
puesta polaca se centré en los "Sokols" y las Bibliotecas popula- 
res que en el perlodo de 1880 a 1900 llegaron a ser mâs de dos 
mil.
La parte austrîaca tuvo un destine menos trâgico. Se quiso impo- 
ner la lengua alémana, pero ya en 1870 la Universidad de Cracovia 
y en 1873 la de Luow declararon el polaco lengUa oficial. Este 
las convirtié en centre de atraccién de los mejores estudiantes. 
Tuvieron alguna libertad para crear sus propias escuelas y éstas 
se multiplicaron. El nümero de estudiantes universitarios de esta 
zona en 1859 era de 532 y en 1909 unos 8.000. Las escuelas conta- 
ban en 1858 con 103.000 nifios y en 1912 con 1.128.000. Las escue­
las elementales y profesionales eran regidas por la dieta de Gali^ 
tzia, le que les daba una mayor libertad. En este ambiente menos 
tenso, mâs abierto es donde naciô y creciô Suchodolski.
La Polonia cultural que conociô los anos jôvenes de Suchodolski 
contaba solamente con dos Universidades para 30.000.000 habitan­
tes, que eran la de Cracovia y la de Luow. La de Varsovia era una
4 -
Universidad Rusa.
La ocupaciôn por estas potencias no fué admitida fâcilmente. La 
oposicién surgié en très frentes: el burgués que funda la Liga Na 
cional en 1886 y el partido nacional demécrata en 1897 y cuyos 
epîgonos fueron Poplawski y Dmonwski; el socialista que funda la 
primera liga en 1882 y créa mâs tarde en 1892 el partido sociali^ 
ta polaco en Paris bajo la direccién de Limanowski y Pilsudsky y 
el campes inado, que sobre todo en la parte alémana, luchaba tena^ 
mente por sus tierras. La persecucidn judîa en Rusia hizo que mu- 
chos de ellos emigraran a Polonia y constituyeran un grupo révolu 
cionario pequefio, pero con gran influencia en el futuro de Polonia.
El movimiento socialista, encabezado por Pilsudski, se enfrenta 
con Rusia y aprovecha la guerra ruso-japonesa de 1905, para inten 
tar la liberacién de Polonia pero fracasa en su intento. El movi­
miento democrâtico considéra a Alemania como su enemigo y tendrâ 
que esperar a 1918 para lograr sus objetivos.
En la primera guerra mundial los polacos se dividen segûn las zo­
nas de ocupacién. Son enrolados en ejércitos distintos y enemigos 
entre si. Al final de la guerra, la armada polaca unida al occiden 
te lleva la mejor parte y los aliados la aceptan como aliada y 
auténoma y, con ello, reconocen el estado polaco libre e indepen- 
diente con acceso al mar. Se constituye en Varsovia la primera Die 
ta constituyente y Paderewski es nombrado ministro de Estado. El 
problema de Polonia en este momento, ya constituida como nacién M  
bre, es la fijacion de sus frouteras. Las elecciones de 1919 demos
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traron la escasa fuerza del socialismo que s61o consiguid 32 de 
337 diputados y la fuerza del centre nacional demdcrata con 107 
diputados. Rusia no cedid fâcilmente sus territories y fué préci­
sa la guerra y la victoria del Vistula para, mediante el Tratado 
de Riga, fijar la frontera. En 1921 mediante la aprobacidn de la 
Constitucidn de la Repûblica polaca, muy influîda por Francia, 
queda fijada la estructura politica de Polonia.
La influencia que este desarrollo politico tuvo en la Ensefianza 
fué muy grande.
En 1910, todas las escuelas de los territories polacos eran 18.000 
con 35.000 maestros, y en 1929-1930 la renaciente Polonia contaba 
con 30.044 escuelas y 86.375 maestros.
La ensefianza primaria era obligatoria y gratulta durante siete 
aflos én la escuela general. Se establecieron en esta época 1.707 
jardines de infancia con 98.000 nifios.
La ensefianza secundaria adquirid una gran importancia a través de 
la creacidn de Gimnasios, Escuelas expérimentales. Institutes, Es­
cuelas del Trabajo, etc. para que los menos favorecidos por la for 
tuna pudieran seguir la segunda ensefianza, se organizaron residen- 
cias de estudiantes, comedores econdmicos y becas.
La ensefianza Superior viô un auge importante durante los aflos 20, 
afios de la reconstruccidn de Polonia, con la creacidn de nuevas 
Universidades, multiplicândose el ndmero de estudiantes de ambos
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sexos. En 1930, el ndmero de alumnos fué de 45.000 repartidos en 
16 Escuelas Superiores. También existîan universidades privadas, 
como la Universidad Catélica de Lublin, y la Universidad Libre de 
Varsovia, la Escuela Superior de Comercio de Varsovia, la Escuela 
Superior de Comercio Exterior de Lwow. La Polonia de 1930 contaba 
con 9.267 Bibliotecas Pdblicas con 3.800.000 voldmenes.
Suchodolski terminé su educacién secundaria en 1921, es decir, en 
el ano decisive para la constitucidn de Polonia. En ese momento 
vive la ilusidn colectiva de la liberacién y el entusiasmo joven 
de un pueblo que busca afanosa e ilusionadamente su identidad. Se 
inclina por la Historia de la Literatura y de la Filosofla orien- 
tada hacia Hegel y el idealismo.
No hay que olvidar que la filosofla en Varsovia tiene unas carac- 
terîsticas muy especiales, pues era una ocupacién de particulares, 
en el sentido de no tener un marco oficial, pero que a pesar de 
todo ya habla alumbrado importantes adelantos educativos (4). En 
1898 se funda la "Revista de Filosofla” , bajo la ideologîa de La- 
dislao Weryho (1868-1916), en 1907 se créa la "Sociedad Sicoldgi- 
ca". En 1915 se créa la Universidad Polaca de Varsovia con dos ca 
tedras de Filosofla y una de Sicologla.
En la Universidad de Varsovia, Suchodolski tiene como profesores 
a J. Ujejski, B. Gubrynowicz, J. Lukasiewicz, W. Tatarkiewicz y 
W. Witwicki, y conoce las publicaciones de cuatro revistas de fi­
losofla general: ademâs de la ya mencionada, "El movimiento filo- 
sôfico" de Leopol (Lwow), fundada por K. Twardowski en 1911,
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"La Revista Trimestral de Filosofîa", ubicada en Cracovia en 1923, 
y "Studia Pilosophica" en 1935.
También existe èl "Boletîn de la Academia Polaca de las Ciencias", 
con la que Suchodolski tendrâ una Intima colaboracién durante toda 
su vida, como miembro correspondiente en 1952 y como miembro de 
pleno derecho en 1964. Y llega a director diputado cientifico de 
1965 a 1968.
La Filosofla Polaca, en los tiempos de estudiânte universitario 
de Suchodolski, adquiere renombre universal a través de su escue­
la de Légica, encabezada por el eminente filésofo de Leopol, Cas^ 
mir Twardowski (1866-1938) que créé escuela en su tierra natal.
La Logistica polaca es hija y heredera del espîritu positivista 
Polaco. Dos Escuelas de légica existen en Polonia, una provenien- 
te de la Universidad de Varsovia, con un claro enfoque filoséfico 
y la radicada en Cracovia con una tendencia matemâtica en su enfo 
que filoséfico.
Suchodolski, bajo la direccién de su profesor en Varsovia J. Luka­
siewicz (1878-1956), llder de la escuela polaca de Légica y el lé- 
gico mâs afamado de Polonia, se adentran en el estudio de la légi­
ca formai y sobre todo en el valor diferente de la verdad y de la 
falsedad, es decir del valor "neutro" posible, y sigue las teorlas 
de Lukasiwecz y de la légica polivalente. Con el profesor vive la 
experiencia de la creacién de una nueva filosofla con ayuda del 
instrumente de la légica matemâtica; Lukasiwecz abandona poco a po 
co el nominalisme y se acerca a un cierto espiritualismo, teista e 
indeterminista. ...
Profesor de Varsovia era también en 1919 Kotarbinski, nacido en 
1886 y autor de la famosa Praxeologîa. Kotarbinski es un nomina- 
lista, fundamentalmente realista, y un teista mâs empîrico que 
noético, al menos en estos anos antes de la sovietizacién de Polo 
nia. En Varsovia era también profesor el materialista Chwistek.
Un gran auge tuvo, en Polonia de entre las dos guerras mundiales, 
la Filosofla de las Ciencias, tema al que Suchodolski dedica gran 
atencién en toda su obra y que constituye uno de los parâmetros 
de todo su pensar filoséfico y pedagégico. En este campo sobresa- 
le por aquel entonces S. Lawirski (1882-1948).
No solamente florecié en Polonia la filosofla légica y la filoso­
fla de las ciencias, sino también otro tipo de filésofos de diver­
ses tendencies, como los mesianistas, ligados a la ontologie esp_i 
ritualista como Vicente Luto^lawski (1886-1954) profesor de Craco 
via y Zdziechowski (1861-1938). Los metaflsicos M; Wartenberg 
(1868-1938) profesor de Leopol, E. Witkiewicz (1872-1939) y T. 
Garbowski (1869-1940).
La sicologla filoséfica no fué ajena al quehacer intelectual de la 
Polonia que estamos estudiando.
Un campo al que Suchodolski dedicarâ gran importancia en su obra, 
es la historia de la filosofla, que la estudia en la Universidad 
de Varsovia bajo la direccién del eminente historiador W. Tatar- 
kiewcz, autor de muchos e importantes trabajos. Suchodolski le lia 
ma junto con T. Kotarbinski "Teachers of teacher's. (5)
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La pedagogîa tuvo también su campo de investigacién en Polonia, 
pero mâs bien como una rama de la filosofîa y de la sicologîa, que 
como campo de experimentacién pedagégica. Destacan en este campo, 
de la pedagogîa filoséfica, B. Nawroczynski, profesor de Varsovia, 
que tuvo también el interês de llevar a la prâctica toda novedad 
educativa y junto con Marian Falski, représentante de la antigUa 
generacién de pedagégos polacos. Nawroczynski se distinguié ade­
mâs de como pedagogo, como filésofo de la vida espiritual. A mi 
juicio Suchodolski sigue esta lînea de pensamiento del autor en 
su libro La vida del espîritu*, que describe la vida espiritual 
del hombre, y que mâs tarde desaparecié de la bibliografîa del 
autor. Z. Myslakowski y la sefiorita H. Radlinska acentuaron la ira 
portahcia de los factores sociales en la pedagogîa. Dentro de los 
partidarios de la escuela activa hay que mencionar a E. Rowid y J. 
Ostrowski.
La historia de la educacién es también un campo muy querido y cer 
cano a Suchodolski, que tuvo la suerte de estudiar en la Universi­
dad de Cracovia, centro floreciente en esa materia, después de ter 
minar sus estudios en la Universidad de Varsovia. En Cracovia tuvo 
como profesores a I. Chrzanowski, W. Heinrich y S. Kot. Este Ulti­
mo fué un importante historiador de la educacién junto con S. Lem- 
picki. Este es el primer contacte que tiene Suchodolski con la pe­
dagogîa como tal y precisamente de la mano de un profesor de Craco 
via.
* Los tltulos de las obras irân de ahora en adelante en castellano
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Florecîa también, la filosofîa de la cultura a la que tanto debe 
el pensamiento suchodolskiano, de la mano de A. Krzesinski.
Dentro del panorama cultural de la Polonia del perîodo estudiantil 
universitario de Suchodolski hay que mencionar el mundo de los clâ 
sicos griegos y latinos, a través de las muchas traducciones que 
se llevaron a cabo. Tampoco la obra de Suchodolski es ajena a esta 
parcela del saber. Profesor de Suchodolski en Cracovia fué el emi- 
mente traductor de los presocrâticos W, Heinrich y también profe­
sor suyo en Varsovia fué el traductor de la mayor parte de los 
diâlogos de Platôn, W. Witwicki. La Polonia Universitaria conocié 
la traduccién de las obras mâs importantes de la historia de la 
filosofîa. La importancia para la filosofîa y la pedagogîa de es­
tos autores aparece en la obra suchodolskiana.
Suchodolski, pues, en sus anos de universitario de Varsovia y de 
Cracovia de 1921 a 1926 se ha pues to en contacte con un mundo cui^  
tural amplio y variado que abarca la légica filoséfica, la histo­
ria de la filosofîa y de la pedagogîa, la filosofîa de las cien­
cias, campos que configurarân una parte fundamental de su estruc­
tura de pensamiento y de su actuacién posterior. Un mundo de pen­
samiento mâs bien neopositivista e idealista, pero que estâ lejos 
de las coordenadas del pensar marxista.
Ahora bien, el mapa cultural de la Polonia de la época universita 
ria de Suchodolski quedarîa incompleto sin hacer al menos una men 
ciôn a la filosofîa cristiana.
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La Universidad de Cracovia, a la que algunos aflos mâs tarde asis- 
tié Suchodolski, a principios del siglo XX (1900-1918), contaba 
con cuatro filésofos de los que très eran eclesiâsticos: M. Moraws^ 
ki, E. Pawlicki, F. Gabryl y un seglar M. Straszewski. Pauwlicki 
se dedicé a la Historia de la Filosofîa, principalmente de la fi­
losofîa griega y de Platén en concrete. Gabryl enfocé su dedica- 
cién cientîfica hacia la sicologîa. Straszewski, dié a conocer en 
el extranjero la filosofîa polaca; publicé un importante libro so 
bre la filosofîa de S. Agustîn. Straszewski fué présidente de la 
asociacién filoséfica de Cracovia, fundada en 1907. Entre los su- , 
cesores de este autor, Zutoslawski, Garbowiski, y Michaski, se en 
cuentra el futuro profesor de Suchodolski, Heinrich. No es extra- 
fio, pues, que de este mundo cultural participase también Suchodol^ 
ki; su gran admiracién por San Agustîn, tal vez tenga su origen en 
estas circunstancias.
A partir de 1918 ejerce una gran influencia en Polonia la filoso­
fîa cristiana, Dos escuelas principales florecen dentro de este 
pensamiento. Por un lado la tomista de J. Woroniecki (1878-1949) 
y por otro lado, la escuela que intanta dar una respuesta al mate 
rialismo légico que antes hemos mencionado, con autores como Sala 
mucha y Drewnowski.
Suchodolski no es ajeno a este fenémeno tomista, pues, Santo Tomâs 
es para él, uno de los grandes del acerbo cultural europeo, como 
aparece en sus obras. La escuela tomista comparte los puntos de 
vista de Friburgo y tuvo y tiene una gran importancia en Polonia
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debido a los importantes filésofos pertenecientes a esa escuela 
entre éllos el principal, Y. Woroniecki (1878-1949) y A. Zychlui^ 
ki (1889-1945). C. Kowalski, agregado de la Universidad de Craco­
via e investigador de los problemas del conocimiento de la estêti^ 
ca, la metaflsica y la filosofîa moral.
Por Ultimo, dentro de la filosofla polaca, citaré a Pastuszka que 
intenta conciliar la filosofîa agustiniana y tomista sin ocultar 
sus diferencias, tema que es tratado por el mismo Suchodolski en 
su obra, y al que dedica atencién especial.
La Polonia polîtica del 1921 al 25 vive la lucha por las fronte- 
ras y la Dieta Constituyente intenta llevar a cabo là reconstruc- 
cion nacional. Se reali zan las elecciones legislativas el 5 de No 
viembre de 1^22. El socialista Narutowicz es elegido présidente 
el 9 de Diciembre, pero poco después fué asesinado. Le sucede 
Wojciechski (1923-1925). Una nueva ley agraria toma cuerpo el 28 
de Diciembre de 1925. Se construye en 1921 el gran puerto mariti­
me de Gdnici. En Mayo de 1926 Pilsukdki da un golpe de estado, a 
su favor se manifiestan los radicales populistas y sobre todo los 
socialistas, Pilsudski fué nombrado Inspector general y se aduefia 
del poder.
El ano 1925 Suchodolski se doctora en la Universidad de Varsovia 
con su tesis titulada: Seweryn Gosczynski: vida y obra (1801-1830) 
publicada en 1927. A una pregunta mîa al mismo Suchodolski sobre 
quién era este personaje, que es catélico, me respondiô en carta 
del 9 de Julio de 1980, que él no ha hecho ninguna tesis doctoral
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sobre un catélico, sino sobre un poeta y pensador polaco. Como ve- 
remos también mâs adelante, Suchodolski tiende a borrar de alguna 
manera su pasado no marxista. Gosczynski es un personaje curioso 
que atenté contra el principe Constantino de Berlvedere el 29 de 
Noviembre de 1930.
La Alemania del afio 1926 abre los brazos a Suchodolski en la Uni­
vers idad de Berlin. La Repûblica alemana de 1919 vence la oleada 
comunista. Entre 1920-1923 surge la violencia de los partidos na- 
cionalistas, militaristas y conservadores en especial un partido 
de Munich, llamado Partido Obrero Nacional -socialista Alemân. 
Alemania contaba con una constitueién muy democrâtica, pero con 
un gran poder otorgado al présidente. Era présidente de la Repû­
blica el socialista Ebert. Los nacionalistas, reaccionarios y con 
servadores, junto con antigUos oficiales, intentaron un golpe de 
Estado, bajo el mando del General Von Lutwittz que fracasô, en Ma­
yo de 1920. Pero el auge nacionalista siguié aumentando y adquie- 
ren gran importancia los grupos derechistas en Munich bajo Von 
Kanh. El grupo mâs radical es el dirigido por Adolfo Hitler. Este 
préparé un golpe de Estado en Noviembre de 1923, en Munich, pero 
también fracasé.
El pacto de Locarno (1925) y la recuperacién interna econémica, 
fué capaz de dar a la Repûblica un reposo y una esperanza durante 
cinco anos. En 1925 Hindenburg triunfa en las elecciones prèsiden 
ciales. Herman Muller, socialista, llega a la Cancilleria.
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Esta es la Alemania polîtica que conoce Suchodolski. Culturalmen- 
te entra en el mundo universitario de la mano de dos grandes pro­
fesores suyos: E. Spranger y A. Vierkandt. El contacte con el pen 
samiento de su profesor Spranger se manifestarâ en toda la obra 
del discîpulo Suchodolski.
En contraste con la pedagogîa Polaca, hija de la légica y de la 
filosofîa, la historia y las ciencias y la sicologîa, la pedagogîa 
Alemana que encuentra Suchodolski es la llamada culturalista que 
preside Spranger, Litt y Nolit (6). Para la escuela culturalista, 
la cultura se constituye en el meollo del proceso educative, como 
plasmacién de valores culturales. A la pedagogîa cientîfico-natu­
ral, impregnada de sicologismos analîticos, le sustituye la peda­
gogîa cientîfico espiritual, preocupada de la personalidad total 
del educando. El mêtodo que utiliza esta pedagogîa es el compren- 
sivo (7). Para Spranger, discîpulo de Dilthey, la pedagogîa es una 
ciencia tanto del espîritu como de la cultura. Esta cultura es el 
vehîculo de la adquisicién de lo espiritual.
Una parte muy especial del pensamiento de Spranger, su filosofîa 
de los valores, influencia profundamente a su alumno Suchodolski. 
Richter y Segio Hessen también dejarân su impronta en la filoso­
fîa de los valores propugnada por Suchodolski.
Dos coordenadas fondamentales de la obra de Suchodolski, la cul tu 
ra y los valores, tienen, pues, parte de su entronque inicial en 
su experiencia educativa alemana, bajo la mano maestra de E. Spran 
ger.
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Otro profesor de Suchodolski en Berlin, Alfred Vierkandt (1867- 
1953), le iniciâ en la sociologîa de tipo formaliste, con cierta 
base etnogrâfica y sobre todo en una sociologîa de las ideas, ins 
piradora de las categories de la metafîsica social alemana.
Su formaciôn la termina Suchodolski en Paris y Rapperwill.
Sus dos primeras obras refiejan la experiencia adquirida durante 
su estancia en Alemania: Reforma de las escuelas secundarias en 
Alemania, Lwow-Varsovia, 1927 y Reconstruccidn de los fundamentos 
de las Humanidades. Lwow-Varsovia, 19 28.
Comienza su trabajo como profesor de escuela secundaria én Varso­
via de 1928 a 1932. Siendo ministre de Educacién Pûblica y Reli- 
giones, Wladijslaw Radvan, participa en un programa de investiga­
cién organizado por él. En 1930 publica un libro titulado Ama la 
vida, sé valiente, dirigido a la juventud polaca.
En 1932 Suchodolski con su tratado titulado Stalialaw Brzozowski: 
desarrollo e ideologîa, obtiene la titulacién de docente. Se pu­
blica en Varsovia en 1935.
Brozozowski es un filésofo catélico de finales de siglo (1878-197 7) 
(8). Escritor crîtico literario y entusiasta de la filosofîa. Fué 
fâcilmente .calumniado debido a la situacién polîtica. Es un hombre 
a quién Sciacca define como "Complexus oppositorum". (9)
Hombre con capacidad de evolucién personal en su pensamiento, es-
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tudiô a Kant, Fichte, Nietzche, Marx. Brozozowski fué todo lo 
opuesto al positivismo y materialismo, valorando ante todo los as^  
pectos personales e individuales y el poder creador del hombre. 
Para Suchodolski, él es el apôstol de la idea de la actividad.
Mientras tanto en polîtica. Polonia caraina hacia la dictadura de 
Pilsudski, que el 30 de Agosto de 1930 disuelve las câmaras. Los 
jefes de la coalicion centro-izquierda fueron hechos prisioneros 
en Brest-Liyovski, entre ellos Korfanty - demécrata cristiano, 
tos, populista y Libermann, socialista.
En las elecciones del 16 de Noviembre el bloque gubernamental ob­
tiene la mayorîa absoluta con 247 diputados. Las Universidades lan 
zan una protesta con innumerables firmas apoyândola. En Abril de 
1935, se promulga una nueva constitucién y el 12 de Mayo muere Pii 
sudski.
En las elecciones de Julio de 1935, el Bloque dirigido por los co- 
roneles seguidores de la politica de Pilsudski fûe condenado con 
el 54% de las abstenciones de la poblacion. En 1936, el Gobierno 
atraviesa sérias dificultades sociales, atribuidas al Comunismo.
El 1 de Septiembre de 1939 Hitler, lanza la primera de sus campa- 
fias. La armada Rusa invade las provincias orientales el dîa 17.
El Gobierno y el alto mando de Polonia huyen a Rumania. Varsovia 
capitula el 27, los Polacos comienzan a vivir en la clandestinidad 
y en la emigracién. Polonia queda dividida entre Berlin y Moscû.
Los soviéticos deportan a Siberia a centenares de miles de civiles. 
Los nazis comienzan también la exterminacién sistemâtica.
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Suchodolski de 1933 a 1939 édita el Periédico "Cultura y Educa­
cién", describiendo la educacién como defensa de la cultura, si- 
guiendo las huellas de su maestro Hessen y de las enseflanzas de 
Spranger su profesor en Berlin. En 1936 publica un estudio sobre 
Educacién socio-moral. En 1937 sale a la luz el segundo libro del 
autor Socializacién de la cultura. Y sigue en 1938, todavîa como 
profesor extraordinario.
Durante la ocupacién Nazi, Suchodolski permanece en su tierra, en 
concrete en Varsovia, dedicado a la ensefianza clandestina. En es­
te tiempo publica un libro, bajo el seudénimo de R. Jadzwing, ti­
tulado zDe dénde y hacia dénde vamos?. Guîa para los problemas de 
la cultura contemporâhea. No deja de ser patente, la importancia 
de estas actividades de Suchodolski en la Polonia ocupada, ante, 
el intento de los nazis de suprimir toda manifestacién cultural y 
nacional polaca.
Durante la ocupacién es discîpulo y colaborador del pedagogo ruso 
Sergio Hessen, discîpulo de Richter, de tendencia pedagégica perso 
nalista y cultivador a la vez de la pedagogîa de la cultura y los 
valores. La influencia de este autor en la obra de Suchodolski es 
Clara y patente. A mi juicio se ha intentado no presentar la in­
fluencia de Hessen en la obra suchodolskiana, o al menos, dismi- 
nuir mâs de lo jus to dicha influencia. La intêrprete y ayudante de 
Suchodolski, Irene Wojnar as î lo mani fiesta, Suchodolski sî recono 
ce su dependencia ideolégica de Hessen (10), a pesar de quitarle 
importancia a esta relacién mûtua, por parte de Irene Wojnar. (11)
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Que entre Hessen y Suchodolski hubo mâs que una simple relacién, 
lo reconoce Hessen personalmente. En la introduccién a su libro 
Ideologîa e autonomie de 1'educazione e délia Pedagogia, 1962, 
agradece a Bodgan Suchodolski que le haya leîdo las pruebas del 
libro. (12)
No se trata sélamente de una amistad coyuntural, el mismo Hessen 
define la obra de Suchodolski, en uno de sus libros, como pertene 
ciente a la corriente pedagégica humanista, de tipo espiritualis- 
ta, como la de Gentile, Spranger, Nawroczwinski, Kerksheinter y 
la suya propia. (13)
Y aquî reside, a mi juicio, el interês de los intérpretes marxis- 
tas de Suchodolski en rechazar cualquier relacién ideolégica entre 
Hessen y Suchodolski; no interesa poner en claro el pasado espiri- 
tualista de Suchodolski.
A este respecte es interesante notar que en el perîodo post-béli- 
co, Suchodolski escribié una obra titulada La vida del espîritu. 
considerada por los intérpretes como una obra tîpica del pensamien^ 
to espiritualista del autor, en la que explica la teorîa extratifi^ 
cada de la vida del espîritu, al estilo Hesseniano, y con un fondo 
existencialista de corte de Marcel y Le Senne, y que oportunamente 
ha desaparecido de la bibliografîa de los escritos del posterior 
pedagogo marxista. (14)
La relacién entre ambos escritores se rompe por la repentina sovie 
tizacién del Oriente Europeo,
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Antes de dejar el perîodo de la ocupacién nazi, me interesa hacer 
notar que la instruccién media secundaria en Polonia no sufrié 
apenas merma en el porcentaje de alumnos instruidos, debida a la 
ensefianza clandestina, esto nos da una idea de la amplia y eficaz 
red de instruccién clandestina. (15)
Terminada la segunda guerra mundial. Polonia entra a formar parte 
de las democracias populares, bajo la tutela de los soviéticos.
Las elecciones tuvieron lugar en Enero de 194 7 que otorgan el 90% 
de los votos al Bloque. En el seno del partido obrero, comunista, 
existen dos tendencies, la de Gomulka y la de Bierut. Gomulka es 
consciente de la debilidad numérica de su partido. Bierut apoyado 
por los soviéticos impone un régimen dictatorial; en 1948 se créa 
el Partido Obrero Unificado, siendo secretario general Bierut que 
ya era présidente de la Repûblica. En 1952, se promulga la nueva 
constitucién. En 1946 se nacionalizan los medios de produccién.
El Episcopado Polaco en 1950 firma un acuerdo con el Gobierno, en 
ese afio Wyszynski es nombrado Cardenal.
La Academia Polaca de Ciencias, a la que pertenece Suchodolski, 
planifica la actividad intelectual segûn los modelos marxistas.
Poco a poco Suchodolski se va haciendo el "maestro" ideolégico de 
la nueva situacién polîtica en cuanto a pedagogîa se refiere.
En 1946 Suchodolski ocupa la câtedra de Pedagogîa en la Universi­
dad de Varsovia. En 1958 le nombran director del Institute Univer-
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sitario de Ciencias Pedagôgicas de Varsovia hasta 1968. La vida 
intelectual de Suchodolski corre paralela a la pertenencia a las 
instituciones de poder; es el portavoz, de alguna manera oficial, 
de la nueva situacién polîtica.
De 1957 a 1960 es secretario del "Consejo central de Educacién Su 
perior"; en 1945 miembro de la "Sociedad Cientîfica" de Varsovia; 
en 1946 miembro de la Academia Polaca de aprendi zaj e en Cracovia. 
En 1952 se créé la "Academia Polaca de las Ciencias", Suchodolski 
tomé parte como miembro correspondiente y miembro de pleno derecho 
en 1964. En 1969 llegé a miembro del "Presidium de la Academia". 
También ha sido présidente del "Comité para las Ciencias Pedagégi^ 
cas" de 1955 a 1960. En 1960 preside el comité para la "Historia 
de las Ciencias". Es también miembro del Presidium del Comité de 
Polonia 2.000 para estudios y prediccién y Présidente en el Comi­
té de la Comisién de Ciencias y Educacién.
En el perîodo de 1958-1973 ocupa el cargo de Jefe de Departamento 
de la secciôn de historia de las ciencias y la tecnologîa.
De 1971 a 1973 miembro del Presidium del comité de expertes que te 
nia como mis ién preparar un estudio sobre el estado de la educa­
cién en Polonia.
El profesor Suchodolski es también un organizador de la vida cien- 
tlfica y de la actividad publicista de un pals, en muchos campes 
de las humanidades.
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Es editor de obras en comdn: El Renacimiento en Polonia, Warsaw, 
1956, Vol. II, partes I y II; Un disefio pedagégico (muchas edicio 
nés entre 1856-1961); Pedagogîa. Manual para futuros educadores 
(muchas ediciones entre 1970-1976); La escuela elemental en la so­
ciedad socialista, Wroclaw, 1968; Un dia de trabajo en la escuela 
elemental, Wroclaw, 1968; Cooperacién de las ciencias filoséficas 
con la pedagogîa, Wroclaw, 1966 ; Cooperacién de las ciencias so­
ciales y naturales con la pedagogîa, Wroclaw, 1966.
Es también editor de revistas: "Pedagogical Quarterly" (1956-1968); 
"Quarterly for the History of Science and Technology" (1956-1968); 
"Paideia. An International Pedagogical Yearly" (desde 1972).
Suchodolski es editor jefe de la Concise Universal Encyclopedia, 
Warsaw, 1959 la primera enciclopedia de este tipo publicada en la 
Polonia Popular, y encargado del comité editorial de Great Univer­
sal Encyclopedia, (13 voldmenes publicados entre 1962 y 1970).
Es asî mismo el iniciador y jefe del Comité Editorial de la gran 
publicacién History of Polish Science, comenzada en 1970 y plani- 
ficada para abarcar nueve voldmenes.
Suchodolski ha tenido y sigue teniendo gran actividad en el campo 
cultural fuera de Polonia.
Ya en 1945, tomé parte, con la delegacién Polaca, en la primera 
reunién de la Unesco en Londres. Desde entonces ha colaborado con 
los Institutos de la Unesco en Hamburgo, con el Institute de Edu-
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caciôn en Paris, Institute Internacional de Planificacién de la 
Educacién como experte.
En 1967 llevé a cabo, en colaboracién con otros expertes un estu­
dio sobre el sistema de Educacién en la unién soviética, bajo los 
auspicios de la Unesco.
Suchodolski es el cofundador de la "Sociedad Europea de Educacién 
comparada" y de 1964 a 1971, Viceprès idente.
Llega en 1960 a miembro correspondiente de la "Academia internacio 
nal de Historia de las ciencias" y en 1963 miembro de pleno dere­
cho .
También fué miembro del "Consejo de la Unién Internacional de la 
Historia de la ciencia" y ocupé el cargo de Vicepresidente de 
1968 a 1971 .
Desde 1977 es Vicepresidente del "World Future Studies Federation".
Suchodolski fué el organizador del Congreso Internacional de la 
Historia de las ciencias, celebrado en Varsovia en 1965.
Desde 1974 Suchodolski es miembro activo de 1 comité ejecutivo del 
"World Future Studies Federation" y de la "Société European de la 
Culture".
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Suchodolski es una persona que ha viajado por muchas partes del 
mundo dando conferencias: Italia, Paises Escandinavos, Yugoesla- 
via, Estados Unidos, Espafta...
iCdal es el panorama de la educacién en Polonia después de la re- 
volucién socialista?.
En 1938 habla en Polonia 1659 escuelas preparatorias, en 1969,
8 . 335. Escuelas primarias, en 1938, 28.779 y en 1969  ^ 26 .526. Li- 
ceos de formacién general 777 en 1939 y 861 en el 69. Escuelas 
profesionales no habîa en 1938 y en 1969, 9.303. Escuelas superio 
res 32 en el 38 y 88 en 69.
El nûmero de alumnos en las preparatorias del afio 38 era de 83.300; 
en el 69, 491.300. En las primarias en el 38, 4.865 y 200 en el 69, 
5.605.000. En los liceos en el 38, 221.400 y en el 69 311.200. En 
las escuelas profesionales en el afio 38, 207.500 y en el 69,
1 .523,800.
Los alumnos que siguen las colonias y campos de vacaciones; tîpico 
de los regîmenes socialistas, era en el afio 1955, 617.600 y en el 
68, 1.529.800.
Los alumnos y diplomados de las escuelas profesionales eran en el 
afio 1951, 585.400 y en el afio 1969, 1.278.400, y diplomados en 
1951, 119.200 y en el 68, 322.600.
Los estudiantes de las escuelas superiores eran en 1938, 49.500 y 
en 1969, 304.600.
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Los diplomados en las escuelas superiores eran en 1951, 21.722 y 
en el 68, 37.406.
Hay algo que no puede pasar por alto en esta introduccién a la 
obra de Suchodolski, y es la enorme influencia que han tenido en 
su pensamiento los descubrimientos cientîficos y técnicos. Una de 
las grandes variables de su pensamiento pedagégico filoséfico es 
la contemplacién de la modernidad, desde el ângulo de las nuevas 
realidades cientîfico-técnicas. Ya desde joven Suchodolski vive 
la êpoca de los grandes descubrimientos. Los rayos X, las teorlas 
de Planck, la teorîa de la relatividad de Einstein, el descubri- 
miento de las férmulas légicas de la mano de su profesor Lukasie­
wicz.
Vive asî mismo, la reestructuracién de las nuevas dimensiones del 
hombre: Publica una seleccién de escritos de Marx y Engels, titu­
lada Sobre la Educacién, Wroclaw, 1965. Estâ en contacte con el 
sicoanâlisis de Freud, que divulga en su patria con el libro, 
Hombre, Rejigién y Cultura, Warsaw, 1967, el pensamiento de Jung, 
de quien publica otro libro, Psicologia y Religién, Warsaw, 1970. 
Del pedagogo John Dewey, Democracia y Educacién, Introduccién a 
la Filosofla de la educacién, Wroclaw, 1972, la presencia del pen 
samiento de Dewey se hace patente a través de toda la obra de Su­
chodolski. Con relacién a autores cohtemporâneos édita la obra de 
C. Lévi-Strauss, Antropologîa Estructura!, Warsaw, 1970. De J.S. 
Bruner, El conocimiento. Ensayos para la mano Izquierda, Warsaw, 
1970, de J. Ziman, Conocimiento pûblico, Warsaw, 1972.
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Los momentos culturales de la obra de Suchodolski coinciden con 
los dos momentos politicos que vive Polonia. Un primer momento cul^  
tural de 1921 a 1945, imprégnado de la cultura idealista Europea 
en la que se forma, cultura de tipo Hegeliano y neo-hegeliano y 
un segundo momento que coincide con el descubrimiento de lo que 
podemos llamar cultura marxista, a la que a partir de la sovieti­
zacién de Polonia dedicarâ fundamentalmente su pensamiento y su 
trabajo investiga,dor. En este segundo perîodo nacen sus grandes 
obras pedagégicas y filoséfico-pedagégicas, como Fundamentos de 
Pedagogîa Socialista.1967. Tratado de pedagogia, 1968. Teorîa mar­
xista de la educacién, 1957. La educacién humana del hombre, 1967.
El pensamiento suchodolskiano tiene a su vez dos fuertes histéri- 
cas, que corresponden con dos momentos culturales de la historia 
de Europa: el Renacimiento y la Ilustracién. Sobre el perîodo de 
Renacimiento escribe Suchodolski su Pensamiento Pedagégico Polaco 
en el Perîodo del Renacimiento, Warsaw, 1953. Nacimiento de la 
moderna filosofîa del hombre, Warsaw, 1963. Y todo el grupo de tra 
bajos dedicados a la teorîa de Copérnico.
Por otro lado, Suchodolski dedica al perîodo de la Ilustracién su 
investigacién y su interês que se manifiesta en la publicacién de 
Staszic y su época, Warsaw, 1926. Ideas sociales durante el Rey 
Estanislao Augusto, Warsaw, 1948. The role of the Warsaw Society 
of freinds of Sciencie in the Development of Intelectual culture 
in Poland , Warsaw, 1951. La ciencia Polaca durante el perîodo de 
la Ilustracién, Warsaw, 1953. Y diversas ediciones crîticas de Stas 
zic y Condorcet.
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Suchodolski dedica también gran atencidn en su trabajo a la histo 
ria de la pedagogîa como ciencia y a la historia de las grandes 
ideas pedagôgicas, especialmente a la obra de Comenio, de quien ha 
editado "Great Didactics", (1965), "Selected Works", (1964) y "Pam 
paedia", (1973).
A lo largo de esta introducciôn he intentado plasmar los diverses 
campos de influencia cultural y socio-polîtica del autor, asî co­
mo los focos de interés fondamentales del autor, su amplitud y con 
tenido y que definen su persona y su obra: la historia, la ciei- 
cia, la pedagogîa y la filosofîa, la sicologîa. Sdlo desde esti vi^  
siôn comprensiva y globalizadora se podrâ entender la obra de 3od- 
gan Suchodolski.
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CAPITULO I
DEL HOMOCENTRISMO A LA ANTROPOLOGIA DE 
LAS ESTRUCTURAS HISTORICAS Y SOCIO-ECONOMICAS.
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Al intentar hacer un estudio del pensamiento y de la teorîa pela- 
gôgica de Bogdan Suchodolski nos encontramos con que en la base 
de toda su exposiciôn se Ralla el hombre. No es posible entender 
la pedagogîa sin tener en cuenta las ideas y concepciones que di- 
cha pedagogîa sostiene sobre el hombre.
Irena Wojnar, al criticar la oBra de Broccolini sobre Suchodolsd 
le indica,
"... hubiese sido neçesario introducir las ideas del pro- 
fesor (Suchodolski) sobre la filosofîa del hombre como 
base de la pedagogîa general". (1)
Un autor de corte marxista, Paulo Freire, opina lo mismo,
"îQué es el hombre, cual es su posiciôn en el mundo?, son 
preguntas que tenemos que hacer en el mismo momento en 
que nos inquietamos a proposito de la educaciôn". (2)
Jesûs Palacios tiene, en su libro La cuestion escolar,unas paginas 
dedicadas a Suchodolski y dice:
"Detrâs de la determinaciôn de las finalidades de la edu 
caciôn a que acabamos de referirnos se esconde una opciôn 
concreta relativa a un determinado "modelo humano". (3)
Manacorda, al estudiar la pedagogîa marxista, postula también la 
necesidad de estudiar al hqmbfe,
"... una investigacion sobre la persona Humana". (4)
Isabel Gutierrez Zuluaga, en la presentacidn de su libro Fuentes 
del humanismo marxista, dice :
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"Lo importante es el "hombre" este ser enigmâtico y complejo 
tan rico en perspectivas y posibilidades, capaz de conce- 
birse a si mismo de mil modos distintos y de realizarse 
en estilos aûn aparentemente contradictorios". (5)
La misnra autora, afirma, claramente, que la validez de una peda­
gogîa resuelve su validez en la antropologîa que le sustenta.
"... una teorîa pedagôgrca resuelve su validez y su verdad 
en el pensamiento antropôlogico que la sustenta". (6)
iQué es el hombre? ide dônde viene y a dônde va? iCûal es el fin 
del hombre? Zc6mo se desarrolla? îcûales son sus funciones en el 
mundo? ic ô m o se relaciona en el hombre con el mis allâ histôrico 
y social?. Son preguntas que subyacen a todo pensamiento pedagôgico.
En ûltima instancia la pedagogîa intenta crear al hombre, pero 
segûn sea el tipo de hombre serâ el tipo de pedagogîa.
De la. antropologîa que mantenga y defienda Suchodolski brotarâ 
üna pedagogîa concreta.
Como dice el autor:
"Si profundizamos mSs en la problemâtica de las diversas 
corrientes de la pedagogîa burguesa y en la concepciôn 
materialista que lucha contra ellas, adquirimos la con- 
vicciôn de que la contradicciôn caracterizada por noso- 
tros afecta a la tesis mas importante de la filosofîa del 
hombre y de la cultura.
Las teorîas sobre la educaciôn enunciadas por los pedagô- 
gos no fueron nunca un produc to independiente. Debe en- 
tenderse no sôlo que dependieron del desarrollo histôrico 
de las fuerzas productivas y de las relaciones sociales, 
sino tambiên de las concepciones filosôficas générales 
del hombre, de su naturaleza y de su papel en la vida so­
cial". (7)
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Para entender una determinada teorîa y pedagogîa hay que aden- 
trarse en la filosofîa en la que se enraiza.
"Las concepciones de la ensenanza se vinculan siempre con 
un determinado concepto del hombre". (8)
"Cada lucha filosôfica casi se transformô en lucha peda- 
gôgica". (9)
Suchodolski no es un autor que en cuatro trazos describe lo que 
ël entiende por hombre, filôsofo de la historia y de la cultura 
se adentra en lo mâs profundo del pensamiento histôrico filosô- 
fico, en las fuentes mâs remotas para ir, a través del estudio de 
la historia de la filosofîa antropolôgica, hasta su estructura de 
pensamiento pedagôgico.
Me interesa hacer notar que en la exposiciôn de las teorîas antro 
polôgicas y filosôficas de Suchodolski, tal vez aparezcan algunas 
incorrecciones cronolôgicas de acuerdo con la historia de la fi­
losofîa tradicional y el uso de conceptos no uniformes con el 
contenido que normalmente se les suele otorgar. En aras a la fi- 
delidad al autor, he respetado tanto su cronologîa como su con­
tenido, aunque naturalmente, me he permitido el hacer patente mi 
disconformidad cuando lo he creido oportuno.
1.1. TEOCENTRISMO - HOMOCENTRISMO
El primer campo de estudio de la filosofîa del hombre enfocado 
por Suchodolski se centra en el mundo de la antigUedad griega.
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El interés de Suchodolski por la filosofîa griega proviene de sus 
afios de estudiante en las Universidades de Varsoviâ y Cracovia.
En la Universidad de Varsovia tuvo como profesor al eminente W. 
Witwiski que tradujo al polaco la mayor parte de los diâlogos de 
Platôn. En Cracovia estudiô con el mejor especialista en Preso- 
crâticos y traductor de los mismos a la lengua Polaca, W. Hein­
rich.
Es importante desde el principio del estudio, matizar el interés 
que mgnifiesta Suchodolski en edificar su teorîa sobre los funda- 
mentos de lâ cultura Europea, de la que irâ deduciendo su postu- 
ra personal.
Desde el primer momento encontramos ya el hilo conductor de la an­
tropologîa Suchodolskiana que aparecerâ a lo largo de toda su 
bra.
âEs el hombre un ser que tiene su razôn de ser en si mismo o dé­
pende de otro para ser? Para él, la lucha del hombre serâ por 
la emancipaciôn de toda dependencia supraterrenal para dejarle 
situado como tal ante la realidad.
"La historia de la filosofîa del hombre comienza en la cul^ 
tura Europea con los dramâticos conflictos entre el con­
cepto del ser humano como una creaciôn divina insertada 
de un modo determinado en el orden del mundo terrenal y 
la interpretaciôn del ser humano como el valiente creador 
de su propio destine en lucha contra los elementos mate- 
riales, centra el codiciado poderîo de los dioses y con­
tra las fuerzas ciegas de la predestinacién". (10)
'(M
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Es interesante notar desde el comienzo el marco de referenda en 
el que nos sitûa el autor, porque la temâtica se repetirâ a lo 
largo de todo su estudio.
El campo de la investigaciôn antropolôgica se sitûa dentro de 
las siguientes coordenada, por un lado:
a) El hombre como creaciôn divina, que llevarîa a un déterminis­
me en lo terrenal.
b) El hombre como creador de su destine.
Aquî se centra la primera dialêctica Suchodolskiana cuya temâti- 
ca serâ objeto de estudio continue. Para el autor son dos propo- 
siciones contradictorias, las dos no pueden ser verdad al mismo 
tiempo, por otro lado:
a) El hombre en lucha contra los elementos materiales.
b) Contra las fuerzas ciegas de la predestinaciôn.
Para el autor la lucha del hombre se centra a lo largo de estas 
cuatro variantes y esta lucha se entabla desde los albores de la 
cultura Europea.
1.1.1. Homocentrismo clâsico
"Los mitos griegos y la tragedia griega réflejan ese con 
flicto bajo un punto de vista teocëntrico y homocéntri-
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CO. El primer concepto, al contemplar el hombre dentro
de los limites de un orden independiente de él, no puede
sino limitar los horizontes de la filosofîa a la proble­
mâtica de la participaciôn humana en el mundo divino". 
(1 1)
Si entendemos el hombre a partir de lo divino, la historia del 
hombre es la historia de lo divino y no de lo humano. De esta ma 
nera entre la dependencia y la independencia humana se opta por 
hacer al hombre un ser dependiente, cuyo ser consiste precisamen- 
te en realizar en sî mismo el plan de lo divino.
El autor, ante la dicotomîa Teocentrismo-Homocentrismo, opta por
io segundo.
"La principal corriente de la filosofîa del hombre, se de- 
sarrollô en base a las tesis que proclamaban la auto- 
existencia y la independencia del ser humano y su respon 
sabilidad". (12)
Para el autor, el mito de Prométeo es el sîmbolo de la victoria 
del hombre sobre los dioses, de la independencia frente a la de­
pendencia, es la opciôn antropolôgica por la auto-existencia.
"Los comienzos de esta filosofîa lo colocan los antiguos 
en Prometeo que transmite a los hombres el fuego del cie- 
lo, doble sîmbolo de su pujanza futura... Debîa ser la 
luz de la filosofîa y del conocimiento desipando sombras 
de pre-juicios y supers ticiones". (13)
También para el autor
"Desde los sofistas hasta Lucrecio y Cicerôn fué desarro- 
llândose la antigua antropologîa homocéntrica del mundo.
A ella contribuyô bajo diversas formas el pensamiento 
materialista de Epicuro y Demôcrito desarrollado por su 
discîpulo en lücha contra la concepciôn idealista del 
mundo elaborado por Platôn". (14)
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Segün el autor, la antropologîa griega y romana enfrentada con el 
dilema entre teocentrismo y homocentrismo opta por la segunda.
"Aristôteles vino en su ayuda ensefiando c6mo es neçesario 
ver al hombre sobre el fondo de los fenômenos de la natu­
raleza y cômo concebir el mundo social de la humanidad 
dependiente solo de los hombres y de la naturaleza". (15)
Dice la DoctOra Zuluaga:
"Aristôteles, mâs realista que su maestro, prefiere consi- 
derar ambas facetas unidas en la misma realidad, en todo 
objetivo real". (16)
Aristôteles opta tambiên por el Homocentrismo. La creaciôn del 
Imperio Romano, es la manifestaciôn de ese poderîo del hombre 
sobre el entorno. El autor ve en las grandes batallas y en el 
servicio pûblico romano ese algo de independencia humana que 
constituye al hombre en dueno de sî y de lo que le rodea,
"Esta esencia humanîstica de la vida romana - a buen se- 
guro mâs fuerte en la propia realidad que en su expre- 
siôn filosôfica entonces - fué precisamente la fuente 
que inspiré a numerosos autores de las épocas ulteriores 
para quienes el hombre era el problema central de su 
creatividad". (17)
Toda esta naciente filosofîa homocéntrica, simbolizada en Prome­
teo y manifestada en las grandes obras del Imperio Romano, en 
sus edificios, esculturas y batallas se hundiô, segûn el autor, 
con la misma caîda del Imperio Romano.
Para el autor la caîda del Imperio Romano supuso la victoria del 
cristianismo.
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1.1.2. Teocentrismo cristiano
Con el cristianismo vuelve a renacer la dicotomîa teocentrismo 
y homocentrismo.
El cristianismo supuso el renacimiento de una concepciôn teocên- 
trica, pero distinto de la griega, séria un teocentrismo muchi- 
simo mâs riguroso. La patria del hombre no se situaba en este 
mundo.
"El cristianismo triunfante no concebia la patria del hom­
bre en esta tierra y en las condiciones de la vida mona­
cal y religiosa surgiô una nueva antropologîa teocéntrica 
mucho mâs poderosa que en la época griega". (18)
iCual es el carâcter de este teocentrismo cristiano? Para ver el 
sentido teocëntrico pedagôgico cristiano. (19)
Para el autor, la falta de unidad en el enfoque del teocentrismo 
es la car^cterîstica mâs llamativa; esto se debe fundamentalmen- 
te al largo tiempo del predominio cristiano que dificultô la uni­
dad. Nos encontramos por lo tanto con una serie de diversas con­
cepciones antropolôgicas durante la Edad Media, envueltas en ro- 
paje teolôgico.
El autor trata las concepciones antropolôgicas de San Agustln, 
Abelardo, Santo Tomâs de Aquino, San Francisco de Asîs.
Es curiosa la interpretaciôn que da Suchodolski a la obra de San 
Agustln:
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"La filosofîa del hombre era para ël un tema de meditacio- 
nes apasionantes que en muchos casos son el meollo de la 
problemâtica teolôgica. La filosofîa agustiniana muestra 
al hombre sobre el fondo de los conflictos del tiempo que 
fluye y de la eternidad; muestra al hombre como un ser 
de contradicciones internas dimanantes del hecho de que 
la aspiraciën a la verdad y la perfecciôn, que duran eter 
namente, requiere la renuncia a la vida que estâ inserta 
da en el tiempo, que realmente fluye y pasa, pero que nô 
deja de ser, sin embargo, un elemento concreto de la vi­
da humana". (20)
La simplificaciôn de la teorîa antropolôgica de San Agustîn es 
évidente; aunqUe ciertamente haya fondo de verdad en la expresiôn 
de Suchodolski. La teorîa antropolôgica de San Agustîn se centra 
en cômo el hombre se realiza a travës de la participaciôn en la 
vida divina, es decir cômo en sî mismo se realiza la verdad. Es 
participaciôn del hombre en el ser divino; no es antropologîa ho- 
mocëntrica, sino teocëntrica; evidentemente San Agustîn propone 
no las contradicciones del hombre, sino los conflictos évidentes 
a que lleva ese querer participer en la vida divina un ser conec- 
tado en los conflictos vitales. (21)
Ciertamente la interpretaciôn de Suchodolski sobre Agustîn que 
expresa de la siguiente manera"
"El destine del hombre es una lucha contra la esencia di­
vina, contra las exigencies de Dios, sin embargo sagra- 
das y a las cuales es difîcil someterse. En esta situa- 
ciôn, o bien el hombre tree su Dios a su existencia, o 
bien se trae a sî mismo conformândose a las precepciones 
divinas". (22)
Esta no es la interpretaciôn exacte de la obra entera de San 
Agustîn, su intente es precisamente todo lo contrario ; acercar 
a su vida a la esencia divina, identificândose con Dios; es su-
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peraciôn de la propia realidad; es transparencia hacia lo divino; 
la realizaciôn del hombre es identificaciôn con lo divino; la lucha 
del hombre no es contra las exigencias de Dios ni contra la esen­
cia divina sino su comprensiôn, acercamiento y aceptaciôn. El in­
tenta es que la verdad divina se aduefle del ser; no es el fin aqui 
y ahora présentât todo el pensamiento de Agustîn, pero sî indicar 
que lo que el autor propone como intenta de la obra de San Agustîn 
no es del todo correcto.
Es una visiôn correcta el indicàr que la antropologîa de Agustîn 
ahade a otras antropologîas cristianas ese sentido realista del 
hombre , que présenta al hombre en conflicto; pero el fin fundamen 
tal es la trànscendencia a la verdad y la lucha del hombre no es 
contra la esencia divina, sino lo contrario, de aceptaciôn de la 
misma.
El autor tal vez se quedé en la periferia de la antropologîa agus­
tiniana sin llegar a fondo; convierte lo que en Agustîn es expre­
siôn de descripciôn y medio, en fin. No es el objetivo ültimo de 
San Agustîn describir los conflictos del hombre, sino que Dios se 
adueOa del hombre y en esto consiste le VERDAD de San Agustîn.
El autor indica que hay en la obra de Agustîn un eco de la antro­
pologîa griega; pero el Prometeo de los griegos, sîmbolo de bds- 
queda de auto-existencia, el Prometeo atormentado contra los dioses, 
no es el hombre de San Agustîn.
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Tiene razôn el autor al indicar que:
"...muchos pensadores se refirieron al carâcter dramâtico 
de este concepto religioso del destino humano. Cabe refe- 
rirse a la Gran Corriente de la antropologîa agustiniana 
en el cristianismo y mâs tarde después del cisma de la Re­
forma, en algunas corrientes del protestantisme y del ca- 
tolicismo. A esta corriente pertenecieron en el siglo XVII 
Pascal y en el siglo XIX Kierkegaard... En el lenguaje He- 
geliano y Hurseliano analizado por Sartre, podemos encon- 
trar muchos de los conceptos del destino humano adelanta- 
do por el agustinismo...". (23)
El autor propone como antropologîa de otro estilo la de Santo To­
mâs de Aquino, en contraste con la antropologîa de Agustîn (24).
El dramatismo antropologico .agustiniano, se convierte en una antro 
pologîa de calma, serenidad y equilibrio en Santo Tomâs de Aquino.
El hombre de Tomâs de Aquino es obra divina, la esencia del hombre 
es de naturaleza divina, y depende del mundo de Dios. El lugar del 
hombre en el mundo creado por Dios es tranquilo, ordenado por deba
jo de los Angeles y por encima de las bestias.
De ser una realidad dependiente de Dios, nace todo un mundo de 
obligaciones que constituyen la norma moral. Si el hombre pertene- 
ce a Dios, el fin del hombre son las obligaciones que dimanan de 
la esencia divina: Ouehaceres cristianos-
"... La filosofîa del hombre formulada por Santo Tomâs de 
Aquino, filosofîa bien equi1ibrada, teolôgica y tradicional 
al mismo tiempo, filosofîa, segûn la cual la esencia del 
hombre es de naturaleza divina: los deberes consisten en 
la realizaciôn de los fines cristianos, gracias a su volun
tad y a su razôn, con la ayuda de la Iglesia...". (25)
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El autor présenta pues el dramatismo agustiniano y el rigorismo 
del de Aquino como antropologîas Teocéntricas distintas. Dando a 
su vez en el futuro a filôsofos distintos: si Pascal y Kierkegaard 
tienen sabor a Agustîn, Kant sigue de alguna manera los pasos de 
Tomâs de Aquino.
La tercera antropologîa Teocéntrica del autor la sitûa en San Fran­
cisco de Asîs.
Tiene en comûn con los anteriores la pertenencia del ser humano a 
la esencia divina, à ser criatura de Dios, al sentido religioso del 
ser, pero la realizaciôn del hombre en el mundo estâ enfocado en 
términos fuera del dramatismo Agustiniano y el rigorismo de Santo 
Tomâs; el hombre de Asîs disfruta en realizar su esencia en contac­
te con e1 mundo, que se convierte en criatura digna de ser amada.
"La teorîa de San Francisco de Asîs es otro aspecto de ese 
mismo concepto religioso del ser humano. Este filôsofo 
concebia la pertenencia del hombre al mundo divino como 
una participaciôn obtenida a través del amor que se expre 
saba mediante el sentido de la comunidad con toda la na­
turaleza, el sentido de la alegrîa y la humildad". (26)
"... concepciôn optimista y armoniosa la de San Francisco 
de Asîs, expresada en el arte del Quattrocentro y Vidrie- 
ras. . (27)
Es interesante notar que el autor da importancia a esta visiôn, 
en sentido naturalista, de la antropologîa de Francisco de Asîs, 
sobre todo cuando indica que en el futuro iba a tener eco el en­
foque del hijo de la tierra, que intuye San Francisco.
42
La nostalgia de la civilizaciôn industrial y urbana mira hacia esa 
antropologîa sencilla, exenta de pompa y complejidades.
"Se solîa citar a San Francisco de Asîs como sîmbolo de una 
vida distinta y como testimonio de que el ser humano no 
es en realidad ni un Homo Faber, ni un Homo Economicus, ni 
un Homo Politicos, sino el hijo de la tierra y el herma- 
no de la naturaleza...". (28)
El estudio que dibuja el autor sobre los très autores Agustîn,
Tomâs de Aquino y San Francisco de Asîs no es una simple desviaciôn 
o ejemplo histôrico; constituye uno de los factores sobre los que 
el autor va a ir desarrollando su teorîa antropolôgica como base 
de su pedagogîa posterior; volverâ una y otra vez sobre estas fuen- 
ôGS que segûn él constituyen el fundamento del esencialismo reli­
gioso y de la antropologîa esencialista que serâ objeto ,de debate 
posterior.
Suchodolski, al estudiar las teorîas de San Agustîn, Santo Tomâs, 
San Francisco de Asîs, nos sitûa en la corriente de los grandes 
hombres de la historia que se han enfrentado al drâmatico proble­
ma de entender qué es el hombre. Aunque Suchodolski no comparta 
sus ideas no deja de admitir su profunda captaciôn del ser humano.
Como muy bien afirma Irena Wojnar, interpretando a Suchodolski, 
para êste San Agustîn, Santo Tomâs, fueron hombres extraordinarios 
que se enfrentaron a problemas semej antes a los actuales.
"San Agustîn, Santo Tomâs... representan la larga lista de 
hombres extraordinarios... una época que parece especial­
mente cercana a los dramâticos problemas del hombre de 
nuestros tiempos". (29)
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Para el autor también se diô en el medioveo una interpretaciôn 
antropolôgica de otro signo, aunque dentro de la concepciôn reli­
giosa del ser humano.
Esta visiôn antropolôgica refleja al hombre dentro de la miseria 
de amplias capas de la Sociedad, la lucha contra la injusticia so­
cial, las riquezas de la Iglesia, el abuso del poder temporal,
"... a finales del medioveo eran numerosas las sectas cuyo 
radicalisme social se expresaban en su dogmatisme absolu­
te o cuya herejla teolôgica transcendîa en la vida social 
y mandaban rebelarse contra las autoridades de la Iglesia 
y asi mismo contra las autoridades temporales...". (30)
El fexponente mâs importante de esa antropologîa de tipo social sé­
ria Joaquîn de Freire (1132-1202). Ser hombre es luchar por el 
reine de Dios en la tierra, optar por la cruz.
"... era la particiapciôn en la lucha por el orden social 
destruîdo por los potentados eclesiâsticos y laicos". (31)
El autor ve en esta antropologîa religiosa-social los inicios de 
lo que mâs tarde serîa la lucha por la justicia social, de aque- 
llos que sostenîan que la esencia mâs profunda del ser humano se 
maniflesta a través de su participaciôn en esa lucha.
Como resumen de la antropologîa religiosa medieval se puede afir- 
mar que se basa sobre la concepciôn del hombre como ser:
a) Predeterminado religiosamente
b) Existencias ultraterrenal
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c) El alma es lo esencial del hombre
d) Dios esj el que manda y ordena
e) La existencia terrenal es despreciable
£) El cuerpo es obstâculo, las tendencias corporales hay que su- 
jetar y dominar.
Todo ello conduce al concepto antropolôgico del "debe" y del "ser".
El hombre que "es" y que "existe" no es el verdadero hombre, porque 
el verdadero hombre es el que "debîa" ser, es decir, aquel que 
cumple con los mandamientos del Dios creador, aquel que en la 
existencia supera lo visible y se realiza en lo invisible; la 
autêntica naturaleza del hombre no se reflejà en la existencia hu 
mana; porque êsta es una imagen imperfecta de la verdadera exis­
tencia que se da en el mâs allâ.
"La esencia del hombre residîa en que el estaba llamado a 
los destinos religiosos, a la vida de ultratumba; la esen­
cia del hombre era su aima en la cual debîa seguir la voz 
de Dios que exigîa que se elevase por encima de las preo- 
cupaciones de la tierra y de los placeras del cuerpo. Lo 
que querîa decir... que la existencia humana no represen- 
taba la verdadera naturaleza humana, sino que la contrade- 
cîa...porque el hombre verdadero era aquel que DEBIA SER 
y no aquel que existîa VERDADERAMENTE". (32)
Esta es una de las ideas claves de la antropologîa Suchodolskiana: 
el hombre se realiza plenamente en la existencia y en ella se da 
el verdadero hombre, es decir el hombre "siendo" en el aquî y en 
el ahora encuentra su autêntica definiciôn de ser y no en huidas
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hacia el "debe ser" mâs allâ.
El juego de palabras de Suchodolski es hâbil; el "deber ser" niega 
el auténtico ser. Es decir el imperative religioso niega la autén 
tica existencia humana iEs que Platôn, Agustîn, Santo Tomâs, San 
Francisco de Asîs al enfocar cômo el hombre debe ser en su autén- 
tica vida real niegan êsta? iPor afirmar que la vida real del hom 
bre debe ser plasmaciôn de un ideal se niega la realidad del hom­
bre? iPor dar un determinado sentido a la realidad êsta ya no exis 
te? Toda filosofîa hasta la mantenida por.Suchodolski, como vere- 
mos, es intentar dar sentido a la vida del hombre, de una o de 
otra manera y esto no es negar la autêntica existencia humana:
EL DEBER SER no es contraposiciôn del existir, sino matizaciôn de 
la existencia.
La obra de Suchodolski se mueve entre dicotomîas continuas tanto 
en lo antropolôgico como en lo pedagôgico como veremos mâs tarde.
Como hemos visto, Suchodolski plantea ya desde el principio de su 
obra una cierta tendencia a la simplificaciôn ideolôgica. La aqtro 
pologîa religiosa medieval la enfoca con el exclusive" carâcter de 
la huîda de este mundo, como desprecio a la realidad existente i 
por injusta que êsta sea; la antropologîa de la pasividad y de la 
aceptaciôn déterminante de la realidad es el meollo de su visiôn. 
Pero la realidad medieval no es sôlo eso, es interés cultural pro­
fundo, es transmisiôn de lo conocido, es arte, en una palabra tam-. 
biên es creatividad... esto Suchodolski lo paso por alto.
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1.2. SIGNIFICACION ANTROPOLOGICA DEL RENACIMIENTO
La filosofîa y los artistas del Renacimiento se dedicaron a la 
lucha contra la antropologîa de la Edad Media. En Leonardo da Vinci 
la esencia del hombre se manifestaba en lo que el hombre podia 
pintar y la mecanica que podîa inventar.
Estas experiencias dieron pië a una nueva filosofîa antropocén- 
trica,
"Comprender al hombre como creador, tal era el gran lema 
filosôfico del Renacimiento" (33)
En términos générales, el autor contrapone la antropologîa rena- 
centista a las tesis mantenidas por la antropologîa medieval. Con­
trapone la pasividad medieval a la actividad renacentista. Convie - 
ne notar que tal vez Suchodolski exagere la ruptura que supone la 
Edad Media con el Renacimiento. (34)
"El hombre no debîa ser determinado... por su propia ac­
tividad gracias a la cual construîa dentro de ese mundo 
el propio mundo, el cual exist!a tanto en el tiempo his­
tôrico como en el espacio geografico, materialmente men­
surable y a la vez espiritualmente, gracias a la ciencia 
y el arte" (35)
La filosofîa del temprano Renacimiento llevô al hombre a las al- 
turas que le habîan sido negadas durante el Medioveo, le elevô 
a la altura del Creador. En este sentido enfoca el autor la obra 
de Nicolâs de Cusa que consideraba que el hombre créa el conoci­
miento de la realidad y de sus mismas ideas religiosas, Marsilio 
Ficino... ,
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"Mientras que los filôsofos medievales proclamaban que so­
lo era posible conocer el ser humano a través del conoci­
miento de lo que debîa ser, los filôsofos renacentistas 
se atrevîan a proclamar que sôlo es posible conocer al 
hombre a través del conocimiento de lo que es en realidad 
... Maquiavelo formulé por vez primera unas conclusiones 
filosôficas sobre la base de aquellos... conocimientos... 
en lugar de la imagen de un principe ideal mostrô la de 
un principe concreto". (36)
1.2.1. El hombre ante unas nuevas opciones
La época del Renacimiento es una época de ruptura para Suchodolski. 
Se rompen los vînculos tradicionales impuestos por la autoridad 
eclesiâstica y deshacen el sistema feudal. Se acaban los mitos del 
cabàllero y el monje, de Tristan y del Cid, nace la imagen del hom 
bre con distintas aspiraciones. Tomâs Minizer, Maquiavelo, enfocan 
de otro modo la realidad.
"Como todas las grandes épocas de ruptuia también el Rena­
cimiento pondrîa a los hombres frente a difîciles situacio 
nés de elecciôn, llena de responsabilidades". (37)
Esta elecciôn exigîa riesgos de buscar nuevas vîas en la ciencia, 
peligrosas, pero que daban opciôn de penetrar en la esencia de la 
vida humana. Elegir entre lo duradero y las nuevas tendencias en­
tre tradiciôn y fidelidad.
Si el hombre renacentista no encontraba la justificaciôn de la 
autoridad en el orden divino, deberîa encararse con el universo:
"Los pensadores del Renacimiento habrân comprendido bien 
cômo la antropologîa liberada de los vînculos de la teo- 
logîa, debîan enfocar su objetivo hacia la cosmologîa".
(38)
4:
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Todo esto implica opciones dramaticas: los naturalistas querîan 
conocer el mundo sin los apoyos de la religidn, sin Providencia 
Divina, querîan conocer el mundo matemâtico, como desvelador de 
los misterios del universo.
Y la pregunta dramâtica del hombre renacentista es iquîen es el
garante del universo?.
"He aquî como la filosofîa antropocêntrica, liberândose de 
los vînculos de la concepciôn teolôgica del hombre, como
ser colocado por el creador en un mundo creado por ël, de­
bîa afrontar el nuevo y difîcil problema con relaciôn al 
puesto de los hombres en el universo". (39)
El Renacimiento plantea a los hombres la idea de que ellos son 
los creadores del mundo, que implica una revisiôn de la concepciôn 
de la vida en el mundo, que pudiesen encontrar en el mundo la ra­
zôn que se buscaba por otros lados.
El Renacimiento pone en tela de juicio la forma de confianza del 
hombre en la razôn ligada a la estructura metafIsica del ser, y 
la basa ahora en su capacidad de conocer a través de los sentidos.
"Y opone una nueva forma de confianza en las facultades de 
conocimiento del hombre, a saber la confianza en su apti- 
tud de conocer la realidad empîrica a través de los senti­
dos". (40)
El Renacimiento es una época marcada por el desarrollo del cono­
cimiento sensorial de las cosas. Que a su vez supone" una nueva 
teorîa gnoseolôgica. Al racionalismo dogmâtico escolâstico se opo­
ne el conocimiento de la realidad por la captaciôn directa de la 
misma. Esta es la primera gran crisis en el campo gnoseolôgico.
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"Esta crisis consistiô en retar la forma medieval de con­
fianza, el gran sistema escolâstico, una confianza que 
era una manifestaciôn de la confianza del hombre en el 
poder de la razôn, unida de una manera especifica a la 
estructura'metafîsiCa del ser". (41)
El mundo nuevo, es la verdadera patria del hombre, pero la filo­
sofîa antropocêntrica del hombre, que partîa de la prenais at de que 
el hombre es el creador de su mundo, se encontrô ante una opciôn 
muy difîcil.
"iSi aquel resultaba tan inhumano, el hombre que vivîa de 
acuerdo con él podria ser un "verdadero hombre" o bien 
traicionaba su esencia humana"?. (42)
îHabrîa que huir del mundo tan inhumano y renunciar a lo mâs pro­
fundo del hombre,'su poder creador? îLuchar contra el mundo no se 
rîa ser tachado de loco?
He aquî las claves de las opciones como se enfrentaba la filoso­
fîa antropocêntrica del Renacimiento.
La liberaciôn del hombre y el ponerle al mismo rango que el crea­
dor del mundo, conferîa un aspecto distinto al tema de los cami- 
nos del conocimiento de la ciencia del hombre.
"...cuando no podîa ser determinado por las instancias su- 
prahumanas, es que el camino para este conocimiento no 
era aquel conocimiento teolôgico y de la revelaciôn. En 
este caso no quedaba mâs camino que el laico y empîrico... 
el Renacimiento osô pensar que se puede conocer al hom­
bre dnicamente por el conocimiento de lo que el es empî- 
ricamente". (43)
Por lo tanto dos aspectos fondamentales separan la antropologîa 
medieval de la repacentista:
- so, -
a) La grandeza del hombre y su actividad
b) Considerar al hombre tal como es y no como deberîa ser.
Ademas de los autores anteriormente indicados Suchodolski cita a 
Pico della Mirandola que hace un elogio magnifico del hombre, Fi­
cino, en su obra Los tres libros de la vida propone que:
"... el género humano nacido sin armas, destituîdo de to­
das las cosas adquiere estas cosas por su propia indus - 
tria". (44)
Maquiavelo es quien por primera vez saca conclusiones filosôficas 
y muestra a los hombres en sus actividades politicos reales, mues 
tran a los hombre luchando y quiso mostrar cômo son los hombres 
realmente en la vida polîtica y social y no como debîan ser.
Montaigne describe al hombre en la vida privada, en la vida per­
sonal. El enfoque general de la antropologîa de esta parte del 
Renacimiento se centra en el hombre empîrico concreto y existen- 
cial no el que deberîa ser, sino el que es, el hombre se define 
por su propia existencia, entendemos el hombre partiendo de lo 
que vemos, de lo que existe.
"Es una teorîa que parte de la existencia misma del hombre 
para determinar su esencia, teorîa contraria a la de la 
Edad Media segûn la cual es la esencia del hombre que 
aclara y explica su existencia". (45)
1.2.2. Hombre verdadero - Hombre real
Si el hombre no se define por esencia sino por su existencia., es
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decir, que el hombre se conoce por su estar siendo concrete y 
especîfico, ies este suficiente para explicar al hombre y la rea- 
lidad que le rodea? No parece sencilla la supuesta afirmativa.
Fueron muchos los criticos que se levantaron en contra de esta 
concepciôn empîrica del hombre y no precisamente provenientes de 
prâcticas tradicionalmente metafîsicas.
Là pregunta fundamental se podrîa formular de la siguiente mane- 
ra;
iRealmente el hombre es como parece en su vida concreta? îTodo 
lo que la realidad présenta eit toda su complejidad, la vida tal 
como es, représenta el autëntico hombre?.
El empirisme renacentista, que basa su conocimiento del hombre 
a través de la existencia del mismo, mantenîa que todas las mani- 
festaciones de la vida humana eran autênticas.
Pero cabrîa la duda de si como vivîa el hombre era porque es asî 
la naturaleza hombre o porque las condiciones hacen que el hom­
bre viva de la manera que vive. La antropologîa empîrica iexpli- 
ca al hombre verdadero o al hombre real solamente? îSe pueden 
sacar conclusiones de la manera en que viven los hombres sobre 
lo que êstos son realmente? Es claro que intenta explicar al hom­
bre real, pues se describe en su realidad ipero esta realidad 
manifiesta verdaderamente al hombre?.
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"La tes is segdn la cual el modo de vivir de los hombres ates 
tigua la estructura de la sociedad y no la naturaleza del 
ser humano fuë asumida por el ami go de Moro, Erasmo de Ro­
tterdam en su obra Elogio de la Locura... Asî pues la crî- 
tica empîrica del conocimiento del ser humano planteaba el 
problema fundamental de la antropologîa moderna cual era 
la pregunta sobre la relaciôn recîproca entre el hombre 
"real" y el hombre verdadero". C'^ 6)
2,De dônde nace la duda sobre la verdad de la teorîa antropolôgica 
empiricista? SuchodolsRi hace una descripciôn nrecisa, llena de 
raatices sobre la estupidez, la falsedad humana, al tratar de Jerô- 
nimo Bosch. Describe en sus cuadros a Cristo en medio de la mal- 
dad, en medio de hombres que parecen socialmente dignes, pero que 
son criminales y deshonestos, los escribas y fariseos. (47)
iPor que con tanta atrocidad destruyen los hombres a los hombres?.
Erasmo de Rotterdam ha mostrado en su Elogio de la Locura lo que 
es la comedia humana de la vida en la que los buenos son tratados 
como locos. (48)
Es una comedia dis tinta de la de Dante, es una comedia no divina 
de la vida humana, la comedia del hombre dejado en el mundo para 
su mal o felicidad.
Mas aûn serîa la primera comedia no humana de esta vida.
Bosch y Erasmo son los iniciadores de esta corriente del "humanis­
me trâgico" que sostenîa la fé en el hombre con heroîca obstina- 
ci6n contra cualquier apariencia de la realidad. (49)
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La verdad humana perdîa las raîces sociales y  la mâscata inhumana 
se transformaba en un hombre social.
Segdn Suchodolski, la realidad tal como se manifiesta es injusta 
y contradictoria, este serîa el significado de las obras de Cer­
vantes y de Shakespeare, la èxpresidn de que los hombres auténti- 
cos no pueden vivir en medio de un mundo de bribones y truhanes.
Los grandes représentantes del humanisme trâgico no fueron los 
cientîficos y los filôsofos.
"Las inquietudes y las aspiraciones se expresaron del modo 
mâs profundo por un infeliz soldado francës y un jorobado 
autor inglës... Cervantes y Shakespeare". (50)
Es llamativo que un autor como Suchodolski,diga que Cervantes es 
un autor francës. Sobre todo cuando es un autor del que en todas 
sus obras le dedica una gran atenciën, |este es un error muy serio 
Dr. Suchodolskii.
Cervantes describe con agudeza, segdn Suchodolski, el mundo ver­
dadero y el mundo real, pero dentro de la realidad actual, social 
y laica.
"La concepciôn de Cervantes de un mundo doble cierra esta 
gran evoluciôn que ha transformado el reino divino en el 
Cielo, en la visiôn de un reino divino en la tierra y al 
mismo tiempo aquella gran evoluciôn que ha dado a la vi­
siôn del reino divino en la tierra una forma laica y so­
cial". (51)
El hombre de Cervantes escoge este mundo real, y, la pregunta es 
iCômo puede vivir en este mundo que estâ al revês?.
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La aceptaciôn de la teOrîa empîrica implicarîa que este mundo de- 
be ser asî, y que responde a la verdadera naturaleza del hombre, y 
que en ûltima instancia llevarîa a una vida deshumana.
Los interrogantes que se plantean hasta ahora desde el punto de
vista antropologico son: a través de la metafîsica religiosa la
esencia del hombre, determinada por apriorismos religiosos, nunca 
alcanza su realizaciôn plena en la vida humana, por otra parte el 
empirisme nos lleva a una comprensiôn del hombre partiendo de la 
realidad y de una aceptaciôn de la misraa, que la evidencia demues- 
tra no es adecuada. El hombre en la vida vive en la contradicciôn 
y lo que le rodea no le deja ser. Es decir, la disyuntiva hombre 
verdadero-hombre real.
Suchodolski se niega a admitir que el hombre real sea el verdade­
ro dada la injusticia del mundo, y puesto que niega toda otra po- 
sible explicaciôn a la realidad que no sea la misma realidad con-
cluye que ésta, tal como se manifiesta, impide que el hombre real
sea verdadero; La pregunta, ipero no es el hombre el que ha crea- 
do ese mundo? tendrâ por parte del autor la respuesta: el mundo es 
obra del hombre pero solo de unos pocos.
Suchodolski admite la teorîa empiricista pero con limitaciones; 
es decir, tanto cuanto valga para excluir las influencias metafî- 
sico-religiosas, pero no tal como para admitir el mundo como exis­
te. No admite que el hombre real sea el verdadero.
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"Esto significarîa que las hipôtesis émpîricas son eviden- 
temente justas, pero también significarîa que el hombre
debe integrarse en el mundo humano que critica y que desea
transformar". (52)
Ahora bien, para Suchodolski este es el problema central de la 
filosofîa antropolôgica.
"De esta manera el humanisme partiendo de la idea de libe- 
rar a los hombres del mundo sobrehumano de la metafîsica 
religiosa planteô el problema central de la filosofîa an­
tropolôgica, o sea, el problema de la relaciôn del hombre 
con su pfopio mundo humano, el problema de la liberaciôn 
de unos lazos inhumanos que atenazan a todos los indivi- 
duos". (53)
Segûn este esquema, el autor irâ dibujando su antropologîa pro- 
pia.
a) Liberaciôn de la metafîsica religiosa
b) El hombre creador de su propio mundo
c) Transformaciôn de la realidad
La contradicciôn entre el "debe ser" y el "existir" la resolviô 
el empiricismo optando por là antropologîa del existir.
La contradicciôn entre el hombre "verdadero" y el hombre "real" 
no la resolviô el Renacimiento, ni el humanisme clâsico.
A las preguntas ies que siempre el hombre existente de hecho de­
be ser la negaciôn del hombre verdadero? ies que el hombre verda­
dero no pôdrâ jamâs ser un hombre real? ies que el conflicto en-
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tre el hombre y el mundo edificado por ellos existirS siempre?
"He aqui las preguntas a las cuales el Renacimiento, en su 
declinar, encontraba solamente respuestas utdpicas". (54)
Bacon respondîa que el proceso social se efectuarla gracias a la 
victoria de la ciencia y de las tëcnicas sobre las fuerzas ciegas 
de la naturaleza y sobre las ilusiones humanas.
"Su filosofîa pone de relieve otros contrastes de la natu­
raleza humana: la obra y la realidad, el .peso de las obras 
creadas y la novedad de las tareas que esperan solucion, 
el vicio del servilismo y la audacia de la iniciativa. Y 
primero de todo el conflicto entre el hombre y las obras 
por el creadas". (55)
Campanella creîa en una revoluciôn social liquidando la propiedad 
privada y abrîâ el camino al desarrollo de la técnica, el arte, y 
la ciencia.
"Campanella creîa que el progreso social serîa la base pa­
ra un conocimiento del mundo siempre mâs complete y para . 
un dominio siempre mâs amplio sobre las fuerzas de la na­
turaleza". (56)
iTendremos que admitir que el destino de el hombre es perpetuar la 
contradicciôn entre hombre real y verdadero? inunca el hombre ver­
dadero podrâ ser real? iel mundo en que vive el hombre siempre ha- 
brâ de estar en conflicto con el hombre?
Como hemos visto Suchodolski se extiende ampliamente en el estudio 
del Renacimiento, tanto filosôfico como artîstico y de ahî toma 
una de las raîces de su antopologîa.
Al hacer al hombre dueno de la realidad, se encuentra con un mun-
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do al rêvés, contradictorio, que le formula los interrogantes mâs 
dramâticos sobre c6mo ser hombre en ese mundo.
Por eso la filosofîa Renacentista sobre el hombre comprende :
- Los problemas religiosos y metafîsicos de la relaciôn entre el 
hombre y Dios.
- El problema empîrico de la relaciôn entre hombre y naturaleza.
- El problema del hombre que créa su propio reino.
- El problema del vivir en un mundo al "rêvés".
Pero la filosofîa Renacentista abrazaba los problemas del hombre 
en su propio mundo.
"En los estudios llevados a cabo sobre este perîodo no se 
ha puesto de relieve este aspecto del pensamiento humanîs^  
tico renacentista". (57)
Siempre se ha hecho hincapiê al hablar del Renacimiento la apertu 
ra del hombre, su lucha por la emancipaciôn de la religiôn y la 
Iglesia, pero no que el Renacimiento también habla entrevisto la 
emancipaciôn del hombre de las cadenas del mundo social, de sus 
formas propias de la época sea de la feudal todavia vigente como 
la de la naciente del capitalisme. (58)
La âutonomîa humana no es solo de la religiôn y la metafîsica si- 
no también de las condiciones sociales que esclavizan al hombre.
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Si el Renacimiento no supo responder a la pregunta de si el hom­
bre se define por su mundo, ni por Dios, ni por la naturaleza,
2por qué el mundo es tan inhumane?.
"Deblamos tal vez définir al hombre segûn este mundo y des^ 
pués en nombre del valor de la razôn, de la que se ignora 
su origen, condenar tanto el mundo como el hombre, o bien
deblamos définir al hombre sin tener en cuenta su mundo
y despuês condenar el mundo, salvar la confianza en el 
hombre y en su acciûn futuras, una confianza que no se ba 
sa sobre nada, contrastada con la realidad del pasado". 
(59)
Todas estas preocupaciones alcanzarîan su respuesta compléta, se­
gûn Suchodolski con Marx, pero el Renacimiento sintiû ya estas vi^  
cisitudes en el campo intelectual y artîstico y esta era una de 
las principales preocupaciones del hombre.
1.3. LA METAFISICA NATURAL ANTROPOLOGICA
Para Suchodolski la antropologîa Renacentista tomé rumbos parale 
los en los siglos siguientes:
"La concepciôn metafîsica de la naturaleza se interpreta- 
ba como una teorîa a tenor de la cual los rasgos del hom 
bre son los que permiten el conocimiento especîfico de 
los individuos a la par que su situaciôn especîfica. Es­
ta interpretaciôn del hombre la que siguiô Descartes y 
desarrollô... Kant". (60)
îEn qué consiste esta metafîsica?. No es a partir de conceptos me 
tafîsicos religiosos, como se entiende al hombre, sino sobre la 
base de su misma naturaleza. No es la existencia la que explica 
al hombre sino toda una serie de conceptos que atanen al hombre
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como tal, y que son comunes a todos. Como dice Suchodolski es una 
nueva versidn idealista. La ciencia antropolôgica no provenîa de 
la realidad empîrica de la existencia humana, sino que la realidad 
era lo que habîa que formar. Se da un vuelco complete del subj*e- 
tismo existencial; lo bueno, lo belle y la verdad no provienen de 
las experiencias morales, estëticas y de los juicios humanos.
"... se postulaba por la formaciôn de la esencia del indi- 
viduo a través de las categorîas valorativas y normativas 
objetivamente comprendidas. El hombre debîa ser precisa­
mente el ser que realizara este postulado; en elle debîa 
de basarse su peculiaridad, su diferencia en relaciôn a 
las bestias, los cuales viven de aeuerdo con esas necesi-
dades y no segûn sus obligaciones". (61)
1.3.1. El nuevo empirismo: hombre bueno o malo por naturaleza
Las teorîas de la bondad o maldad del hombre por naturaleza se 
van abriendo camino. El por qué de este enfoque antropolôgico 
nace de la observaciôn de la misma realidad. Mientras que el em­
piricismo anterior al oponerse a la metafîsica antropolôgica re­
ligiosa no respondîa en ûltima instancia a por qué si el hombre 
se define y comprende a través de su existencia y es hacedor de
la misma, êste entra en contradicciôn con ella.
El nuevo empiricismo responde al por qué el hombre es asî por na 
turaleza. Hobbes y Hume representaban dos hipôtesis contrapues- 
tas del por qué y como el hombre real y concrete se enfrenta a la 
realidad.
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"A pesar de las contradicciones, Hobbes y Hume efectuaron 
de acuerdo un gran paso adelante sobre el terreno de las 
concepciones émpîricas del hombre. Los dos se elevaron 
por encima del nivel de las simples observaciones, a me- 
nudo ilusorias, por encima del nivel de ensamblaje mecâ- 
nico de los hechos de diversas épocas y de diverses paî- 
ses; el problema de bûsqueda sobre el hombre tal como es 
en realidad, cèsa de ser el postulado del conjunto de ob 
servaciones que muestran cômo los hombres difieren vi- 
viendo de maneras diversas, de un anâlisis que... debe 
mostrar la evoluciôn histôrica del hombre, esta evolu­
ciôn que pasa de una manera definida por el mundo social"
(62)
1.3.2. Hobbes : el hombre y las instituciones sociales
Para Hobbes los hombres en su estado de naturaleza, son agrèsi- 
vos, hostiles, ofensivos, que acuciados por las necesidades vita 
les crean las instituciones sociales y sobre todo el Estado que 
convierte a los hombres en obedientes y déciles cooperadores y 
créa la moralidad y el derecho. Si el empirismo anterior postula 
ba la teorîa de la auto-creaciôn del hombre, la auto-creaciôn de 
Hobbes consiste en un proceso de negaciôn de sî mismo que se lo- 
gra a través de la creaciôn de instituciones objetivas de poder 
y del derecho a los cuales se debe supeditar, aunque él mismo 
las baya creado.
"Al rechazar la tradiciôn segûn la cual la sociedad debe 
ser enfocada como una instituciôn natural y divina, Ho­
bbes querîa probar que es una creaciôn humana, necesaria 
para protéger a los hombres los unos contra los otros".
(63)
Para Suchodolski se da un precursor al pensamiento de Hobbes en 
Cureau de la Chambre, sobre todo en sus obras Les caractères des 
passion et l'art de conàitre les hommes ; en ellos demuestra cô-
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mo el hombre estâ dirigido por pasiones, no en sentido moral, si­
no como mecanismo de actuaciôn natural.
Hobbes al afirmar que el hombre es hostil por naturaleza retorna 
al tema del médico francës, pero la diferencia entre de la Cham­
bre y Hobbes radica en que aquél,
"... no enfoca al hombre mâs que como un individuo aisla-
do, la filosofîa inglesa le présenta como un ser social'*.
(64)
La idea de Hobbes de que el hombre se auto-crea y realiza a tra­
vés de la negaciôn de su naturaleza y a través de las institucio­
nes objetivas, es decir la negaciôn como educaciôn histôrica de 
los individuos, constituye la base del sistema Hegeliano, como ve- 
remos.
1.3.3. Hume : El doble orden existencial. Aportaciones
Metodolôgicamente, Hume sigue el mismo camino de Hobbes, es de­
cir, el empirismo. En su obra Treatise on Human nature, mostrô 
que todas las ciencias dependen de una sôla, la ciencia del hom­
bre. Esta debe ser creada por "la experiencia y la observaciôn". 
Observar al hombre en los asuntos, diversiones y en la sociedad.
Pero Hume considéra al hombre, al contrario de Hobbes, bueno por 
naturaleza, condescendiente y social.
Para Hume el hombre desarrolla dos papeles, el suyo real manifes- 
tado en su vida privada y social y el papel que le ha sido asigna- 
do.
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"De este modo se crean dos ôrdenes de experiencia humana: 
El orden personal y el orden social, el interno y el ex­
terne, el reflexive y el active, gracias a lo cual tam­
bién nos hallamos ante una dualidad de la naturaleza del 
hombre civilizado y de su moralidad ... a juicio de Hume, 
la pertenencia a ambos érdenes es la que caracteriza al 
individuo". (65)
2Qué suponen las teorîas de Hobbes y Hume en el desarrollo de la 
filosofîa antropolôgica para Suchodolski?.
Ante todo, la liberaciôn de las prescripciones de la Iglesia, a£ 
pecto al que Suchodolski concede una inmensa importancia. Otro 
punto importante, el hombre créa su propio mundo, aspecto muy que 
rido también para el autor.
Se plantea un problema fundamental de difîcil soluciôn, es el pro 
blema del mal y de la moralidad.
"Si el hombre no se caracteriza por su esencia metafîsica, 
sino por su existencia en este mundo -existencia indivi­
dual y existencia social histôrica- 2Cômo se puede propo 
ner y resolver el problema del mal y de la moralidad".
(66)
La antropologîa del empirismo, al descartar como fuentes del cono 
cimiento del hombre los esquemas metafîsicos y las concepciones 
tradicionales y eclesiâsticas que daban una clara respuesta a las 
interrogantes sobre el mal y la moralidad 2dônde sitûa las fuentes 
de la moralidad?.
Si la ciencia del hombre debe nacer de la observaciôn 2se pueden 
distinguir el bien y el mal? 2cûal es la medida de la bondad y la 
maldad de las acciones humanas?.
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Para Suchodolski la importancia que tendrîa en la historia de la 
antropologîa filosôfica las reflexiones sobre el mundo y el hom­
bre no s61o consistia en la diversidad de sistemas en los siglos 
XVII y XVIII.
"Consistia igualmente en el hecho que estas reflexiones 
llevarîan a descubrir ciertos problemas cuya conciencia- 
ciôn no era suficientemente percibida por los contemporâ 
neos, pero cuyo valor filosôfico serîa en el futuro mâs 
importante. Entre estos problemas, estaba ante todo el 
del mal que existîa en el conjunto del mundo". (67)
Desde el punto de vista de las filosofîas de Hobbes y Hume el te 
ma de lo moral dejaba de ser tema de teodicea y este problema se 
enfocaba bajo el tema difîcil que constituîa el concepto de la 
negaciôn.
El bien y el mal de los hombres, de sus méritos y sus faltas se 
ligaba a las cuestiones que se planteaba sobre el sentido de la 
vida del hombre.
Es decir, si se sitûa dentro de las coordenadas del hombre exis- 
tiendo, el concepto de negaciôn ayuda a resolver el problema del 
mal.
"La concepciôn de la negaciôn permitîa resolver de diver­
ses maneras los problemas embrollados y difîciles de la 
antropologîa con los que se habîan enfrentado en vano los 
filôsofos que profesaban los principios de un monismo 
idealista o mecanicista. La introducciôn de la nociôn de 
negaciôn permitîa guardar simultâneamente la unidad del 
mundo y su diversidad". (68)
La espuesta de Hume es simple. El hombre es bueno por naturaleza, 
no hay nada intrînsecamente malo en él. La sociedad oblige a ju-
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gar un papel social que no es él mismo, sino su mâscara. Hume man 
tenia que no existe contradicciôn entre la virtud y el placer y 
que las obligaciones morales, son una fuente de placer y de dicha. 
Esta concepciôn la defendiô también A. Pope, Shaftesburg partici- 
paba de esta idea, serîa también prôxima a Leibnitz y qué tiene 
algo en comûn con San Francisco de Asîs, segûn Suchodolski. (69)
Pero para Suchodolski existe otra consecuencia del empirismo, 
teorîa a la que el se adhiere con entusiasmo.
Como hemos visto Hobbes, partiendo de la base de que el hombre 
es malo por naturaleza, asocial, agresivo, necesita institucio­
nes objetivas que le ayuden a convivir, por lo tanto las leyes y 
la moral son una creaciôn artificial de los hombres porque los 
hombres son malos.
"Esta observaciôn lleva a la concepciôn segûn la cual las 
prescripciones de las leyes y de la moral son "convencio 
nales" como creadas por los mismos hombres y sin funda- 
mento en la ley divina o bien en la naturaleza". (70)
El hombre llegaba a ser lo que era, no por expansiôn de sus pro- 
piedades poseîdas, sino en la creaciôn difîcil de una realidad 
que le era extrana:
"Comprendiendo este proceso, se podîa afirmar que la esen­
cia del hombre era la negaciôn de su esencia". (71)
Por eso lo mâs natural del hombre es lo artificial.
Realmente esta concepciôn de la artificialidad de la moralidad es 
un punto clave para la antropologîa de Suchodolski y a la que con 
cede una gran importancia.
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"Decir que los hombres deben crear un mundo social y mo­
ral "artificial" porque son malos, es decir que los hom 
bres son capaces de crear un mundo particular, un mundo 
humano, de mantenerse y desarrollarse por sus propios 
esfuerzos y contra todas las tendencias "naturales" y 
que amenaza la vida de los hombres como individuos y co 
mo seres sociales". (72)
Suchodolski es consciente que esto no es lo que opinaba Hobbes, 
serîa mucho mâs tarde cuando se sacarîah estas conclusiones.
Pero irealmente se ha dado respuesta a la cuestiôn del bien y 
del mal, al tema de la moralidad?.
Si conforme a la teorîa de Hobbes el hombre por naturaleza es 
malo y necesita las instituciones para poder ser sociales y "bue 
nos" iquiêp créa las instituciones pûblicas?, ino son obras del 
hombre? 2por qué razôn las instituciones pûblicas son la. fuente 
de la moralidad? 2no serâ verdad la teorîa de que el hombre tie 
ne aspectos buenos y malos y estos son los que translada a las 
instituciones que a su vez son buenas y malas?.
A lo que se puede llegar sobre el tema estudiado es que se iba 
modelando una nueva antropologîa filosôfica que veîa al hombre 
en el proceso de objetivaciôn del hombre en instituciones obje­
tivas y
"... formas de vida que le negaban y que gracias a una 
tal negaciôn, transformaban su naturaleza primitiva. El 
principio de la negaciôn como factor creador del desa­
rrollo triunfaba en las concepciones que explicaban el 
hombre con la ayuda de procesos de objetivaciôn y de con 
tradicciôn". (73)
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Conviene notar que Suchodolski busca en la historia de la filo­
sofîa antropolôgica de la humanidad aquellos aspectos que van 
conformando su propia teorîa, no dirîa que es un enfoque falso 
sino tal vez parcial.
Para Suchodolski, pues, las concepciones antropolôgicas estudia- 
das, la metafîsica y empîrica se enfrentan a la realidad del hom 
bre desde puntos de vista diferentes. La primera resuelve el pro 
blema del bien y del mal a partir de la esencia aUnque ,
"... la comprensiôh de la naturaleza del ser humano se 
halla liberada sumamente de las interpretaciones de la 
metafîsica religiosa y de la Iglesia ... pero ello no 
modifica en este caso el contenido esencial de la con- 
troversia entre quienes tratan de comprender y définir 
àl ser humano a través del anâlisis de su esencia y los 
que desean llegar al mismo fîn a través del anâlisis de 
su existencia". (74)
Para Suchodolski, partiendo de la esencia es fâcil définir el 
bien y el mal, puesto que es una norma a la que el hombre se tie 
ne que acomodar; con esto a su juicio el hombre pierde autonomîa.
"La expresiôn de esta postura en la filosofîa antropolô­
gica se convertîa con mucha frecuencia en un concepto 
de supeditaciôn total ante el ser metafîsico". (75)
Suchodolski no entiende con precisiôn el concepto de la autonomîa 
del hombre y del concepto de esencia. El hombre a pesar de exis­
tir una norma es libre en su cumplimiento, es plenamente autôno- 
mo en Su procéder. El concepto de responsabilidad no es lo mismo 
que el concepto de libertad. Se puede ser libre y al mismo tiem 
po responsable. Como veremos mâs adelante a Suchodolski no le 
interesa partir de conceptos que pongan dificultades a su antro
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pologîa, pero filosôficamente conviene la exactitud de juicio.
Por eso él, partidario del empirismo, al intentar justificar a 
partir de este tema las normas de moralidad, afirma que es difî­
cil.
"La respuesta a esta pregunta estaba relacionada con las 
posibilidades de creaciôn de una moralidad humanîstica 
autônoma que sin recurrir al mundo metafôrico de los va 
lores y las normas permitiera ponderar los fenômenos em 
pîricos del comportamiento humano". (76)
Esto ayudarâ a salvar el relativisme moral y el escepticismo.
La creaciôn del sistema de la ley natural, fuë ocupaciôn princ^ 
pal, segûn Suchodolski, de toda la filosofîa de los siglos XVII 
y XVIII.
^Cuâles son las caracterîsticas de este sistema de la ley natu­
ral? .
a) Emancipaciôn de los conceptos religiosos.
b) Emancipaciôn de la regularidad del mundo fîsico y moral.
c) Permite, valorar y enjuiciar cualquier sistema concrete, mo­
ral y costumbrista.
d) Emancipaciôn metafîsica.
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"El concepto de la ley natural se convirtiô en un gran 
sistema que abarcaba toda la vida humana, en el asî lia 
mado sistema de la cultura natural que definîa los prin 
cipios de la religiôn, la moralidad, el arte, las nor­
mas, del Estado y del derecho". (77)
Suchodolski ve que, por el camino del empirismo, se va acrecen- 
tando la iniciativa humana, el poder creador del individuo en 
todas las esferas de la actividad y sobre todo en ese campo tan 
difîcil que es el campo de la moral. La antropologîa marxista 
de Suchodolski, y este es un punto muy fundamental de su antro­
pologîa, tiene sus raîces, asî intenta demostrarlo, en toda la 
corriente antropolôgica de la historia que pugna por dar al hom 
bre su iniciativa y su capacidad creadora.
No serîa correcte ver en el estudio de la historia de la filoso 
fîa antropolôgica realizado, una simple demostraciôn de coaoci- 
mientos o una pura preocupaciôn filosôfica por el tema, se tra- 
ta de enraizar en la historia el por que de una antropologîa 
marxista. Por eso mi intente, a través del estudio de la antro­
pologîa, es hacer ver las lîneas maestras de la arquitectura 
Suchodolskiana: eliminaciôn de la metafîsica y de la esencia, de 
la actitud pasiva del hombre ante el mundo y la moralidad y ha­
cer del hombre protagonista de sî mismo, de la realidad y de la 
historia.
1.4. ANTROPOLOGIA DE LA RAZON Y LA REALIDAD: LA ILUSTRACION
Al lado de estas corrientes de ideas se élabora una concepciôn
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del hombre que podia oponerse a las tesis émpîricas acercândose 
sobre posiciones laicas y no teolôgicas. Es la concepciôn racio 
nalista del hombre que despuês de haber sido forrauïada por Aris 
tôteles fue retomada por Descartes. Descartes ha mostrado que 
la ciencia del hombre debe rendir cuenta del hecho de que el hom 
bre se compone de aima y cuerpo y que debe estudiarse separada- 
mente, por una parte el aima del hombre y por otra parte ...
"... cômo se mueve la mâquina de su cuerpo y cômo el cuer 
po hace nacer todos los diversos humores o inclinaciones 
naturales". (78)
Para Suchodolski el tema de la razôn es otro de los pilares de 
la antropologîa centrada en el hombre, si ya no es la Iglesia, 
ni la metafîsica, ni la esencia, ni la aceptaciôn de principios 
externos religiosos o laicos los que détermina el .$er humano; 
sino es el hombre enfrentado como tal ante la realidad, surge el 
tema de la razôn como principio directriz de esta relaciôn hom- 
bre-entorno.
"Ahora bien, lo mâs trascendental de este sistema bajo 
el punto de vista de la filosofîa antropolôgica se refe 
rîa a la problemâtica central de la conciencia moderna, 
es decir, a la relaciôn del raciocinio humano y de la 
realidad social de los individuos... El problema de la 
comprensiôn humana y de la realidad social humana era 
el problema de la autonomîa y la responsabilidad del in 
dividuo por el discurso de los asuntos sobre la tierra"^. 
(79)
Al hombre se le dâ la razôn para construir y entender la reali­
dad, al hombre libre de apoyaturas y andamiaj es externos e in- 
ternamente contringentes.
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iQuê significado tenia este enfoque del poder de la razôn?.
- Factor de emancipaciôn del hombre.
- Liberaciôn del conservadurismo.
- Liberaciôn del oportunismo.
- Instrumente de realizaciôn de un programa de "enmienda y mejo 
ramiento de las cosas humanas".
En conjunto se trataba de dar la iniciativa al hombre, hacerle 
el centro de la creaciôn de la realidad, teniendo como princi­
pio directriz la razôn humana.
Suchodolski, al estudiar mâs tarde la teorîa antropolôgica mar­
xista dirâ que este predominio de la razôn y esta autonomîa del 
hombre estâ en la ralz de esa teorîa. Justificarâ que la teorîa 
marxista se entronca con toda la corriente progresista antropo­
lôgica de la historia, es decir aquella que se basa en la razôn 
como principio del conocimiento de la realidad. Este punto hay 
que tenerlo muy en cuenta para entender el trabajo y la antropo­
logîa Suchodolskiana.
1.4.1. La razôn y la historia
Ahora bien, ide qué tipo de racionalismo se trata?.
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Ciertamente no es un racionalismo metafîsico; pero también es un 
racionalismo distinto al de la teorîa de conocimiento de los em- 
pîricos. Es un racionalismo que se basa sobre la propia realidad. 
Aceptaba la realidad, pero el problema surge cuando se trata de 
valorar esa realidad.
"... valorarla sin rebasar sus limites constituîa la di- 
dicultad fundamental". (80)
Es decir, la razôn acepta la realidad y la valora en sî misma.
"Bajo este punto de vista, el hombre se presentaba como 
un ser especialmente complejo: vivîa en un mundo creado 
por él, pero que pese a ello criticaba, y para su crîti^ 
ca ... sôlo disponîa de sus propias experiencias histô- 
rico-sociales y de la realidad humana". (81)
Se trata de que .el hombre dejado a s î  mismo y a su imperio de 
la razôn en la realidad en que vive, alejado de metafîsicas-re­
ligiosas , no tiene mâs fuentes de explicaciôn de la realidad que 
la historia de esa misma realidad.
Esta teorîa se aieja de la explicaciôn moralizadora de la histo 
ria de la realidad y de lo que los hombres deben ser.
"Bolingbroke pensô que la historia debe relatar cômo fue 
ron los hombres realmente y, por consiguiente -tal era 
su conclusiôn- como son en realidad". (82)
Por lo tanto la historia era fuente principal del conocimiento 
antropolôgico para Bolingbroke; considerando êste inmutable la 
naturaleza humana, la historia acumula a lo largo de los siglos 
la explicaciôn del hombre. Pero la historia no es lineal en la 
explicaciôn del hombre, sino que es testimonio de multiplicidad
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en la visiôn antropolôgica. La historia muestra mâs que unanimi- 
dad, contradicciôn en la visiôn humana.
Por eso la razôn y  la historia entran en contradicciôn, como entran 
en conflicto, la razôn y la realidad social.
En vista de la contradicciôn que hay que elegir, 2.1a razôn sobre
la historia, o la historia soBre la razôn?.
"Al optar por la realidad social en contra de la razôn, se 
traiciohaba precisamente lo que en el hombre hay de mâs 
valioso: su conciencia critica, su capacidad de valora- 
ciôn, su voluntad de acciôn. Pero al optar, por la razôn 
en contra de la realidad social se corrîa otro riesgo, 
pues iquien podla asegurar que nuestras ideas, aûn no 
comprobadas por la prâctica social, son justas". (83)
Elegir, en caso de conflicto, la instancia de la razôn significa­
rîa renunciar a la historia, es decir, renunciar a este mundo 
ûnico que era el mundo humano; pero elegir en esta misma situaciôn, 
la historia, esto significarîa renunciar a la razôn, al ûnico sos- 
tén que disponen los hombres, solitaries en el universe.
No se trata en todo este tema de elucubraciones vacîas, carente
de significaciôn profunda. En el fonde se trata de un tema pri­
mordial o un mundo sin hombre, u hombres, sin mundo, temâtica tan 
querida en tiempos mâs modernes para Paulo Freire. Y temâtica tan 
central para el pensamiento marxista. îEl hombre rige la realidad 
o ésta al hombre? 2Cômo se soluciona el problema entre razôn e 
historia?.
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Como veremos mâs tarde Suchodolski no admite la inmutabilidad 
de la naturaleza humana, es decir la historia no es la maestra 
de un ûnico concepto del hombre, si no que al cambiar la historia 
cambia el concepto del hombre, y esta es otra idea central de la 
antropologîa de Suchodolski, la historia hace al hombre que es.
1.4.2. La razôn gula de la transformaciôn de la realidad:
El hombre en desarrollo
El tema principal para los filôsofos de la Ilustraciôn era el con 
flicto de la razôn humana y de la realidad humana.
"La Ilustraciôn asumiô la idea, ya impllcita en el sistema 
natural de la cultura, de que la realidad dentro de la 
cual viven los hombres, debe transformarse de acuerdo con 
los imperativos de la razôn". (84)
La historia no es un hecho estâtico, como tampoco lo es el hombre, 
sino que el progreso de la historia marcha paralelo al desarrollo 
del hombre y al rêvés ; en su desarrollo histôrico el hombre pasa 
desde unas formas de existencia a otras.
Desde el punto de la antropologîa se planteaba por primera vez la 
pregunta de distinta manera; hasta ahora se preguntaba,iquién es 
el hombre? y se respondîa indicando îcômo son los hombres?.
El hombre es un ser que cambia, que se transforma. Se habla de la 
heterogeneidad del hombre.
"No es posible hablar de la naturaleza humana del hombre 
sumando todos los datos que tenemos sobre él, solamente
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podemos hablar de él destacando su desarrollo, sus fases 
caracterîsticas". ^85)
Concebir al hombre como un ser racional, indicaba la larga tradi­
ciôn filosôfica, desarrollada por los grandes pensadores del slglo 
XVII: Descartes, Spinosa, Leibnitz... Aunque el pensamiento ra­
cional haya facilitado la i'nvestigaciôn sobre la naturaleza y 
creado las condiciones para una teorîa evolucionista del hombre, 
el cartésianisme era racionalista y no evolucionista.
Descartes y Kant se manifiestan, segûn Suchodolski, como dos filô­
sofos con una antropologîa muy semejante.
La antropologîa de Kant se basa en la diferencia del cuerpo y el 
aima.
'... la ciencia del hombre - segûn Kant - puede ser fisio- 
lôgica o pragmâtica."La antropologîa fisiolôgica se ocupa 
de lo que la naturaleza hace del hombre mientras que la 
antropologîa pragmâtica se ocupa de lo que el hombre ha­
ce o debe hacer de sî mismo". (86)
Nos enfrentamos son un racionalismo idealista pero con una con- 
notaciôn muy importante y es el principio de actividad como prin­
cipio esencial para caracterizar al hombre.
'Pero cômo concebir el hombre como un ser racional e his­
tôrico a la vez - era un problema nuevo y difîcil". (87)
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La antropologîa podîa demostrar cômo se desarrolla el hombre ba­
jo la influencià de la historia y también cômo se dégrada bajo 
la influencià también de la historia; cômo el hombre créa la so­
ciedad y ésta arruina su misma humanidad.
Los que enfocaban su antropologîa desde el punto de vista de la 
existencia, criticaban y con razôn a los que definlan al hombre 
basândose en su esencia. El hombre es mâs rico que la pura esencia 
para Suchodolski.
"Pero los que concebîan el hombre sobre la base de su exis­
tencia se equivocaban también ; la existencia actual li­
mita al hombre, no permitiendo su pleno desarrollo. El po- 
tencial de la riqueza del hombre era pues mâs grande". (88)
Esta visiôn de Suchodolski le va definiendo con claridad su pro­
pia visiôn antropolôgica. Se ve un claro rechazo de la metafîsica, 
religiosa y laica, un rechazo del empirismo en cuanto implica una 
aceptaciôn de la definiciôn del hombre a partir de la existencia», 
pues, ésta puede destruir al hombre, poco a po'co iremos viendo 
que Suchodolski expresândolo en su terminologîa no es ni esencia- 
lista ni existencialista, porque esta ûltima a su juicio implica­
rîa a la deshumanizaciôn. Sî admite, como hemos visto, el predo­
minio de la razôn sobre presupuestos a priorîsticos metafîsicos, 
sî admite una existencialismo, pero no por simple aceptaciôn de 
la existencia sino a través de la transformaciôn de la misma.
iPorqué Suchodolski concede tanta importancia al Siglo de Luces? 
como vemos porque es el siglo de la razôn, y porque se acerca por
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primera vez a la existencia de una manera nueva.
"... la filosofîa antropolôgica del Siglo de las Luces era 
el fruto de la actividad social .que en esta ëpoca ya asu- 
mla nuevos contornos en una actividad encaminada conscien­
te y pragmâticamente hacia las reformas sociales fundamen- 
tales". (89)
He aquî un punto fundamental en la antropologla de Suchodolski; 
el.hombre no se define s61o por la razdn y la existencia sino por 
la transformaciôn de la realidad y por eso la importancia conce- 
dida al Siglo de las Luces.
"El hombre no ha sido creado de una vez y para siempre"
sino que se concreta a través del medio ambiente en que vive, al
cual el créa y modela.
Para Suchodolski esta idea se encontraba ligada a la de los filôso- 
fos renacentistas de las mâs diversas tendencias.
"... fuê adelantada por Pico Delia Mirandola en su famoso 
"discurso" la expresd Luis Vives en su Leyenda del hombre 
y asî mismo fuê enunciada de un modo distinto por Bacon". 
(90)
Por otra parte el mismo mundo dejaba de ser una realidad revelada 
y fija para los hombres y se convirtiê en una realidad descubierta 
y al mismo tiempo creada por el hombre.
"El desarrollo de la ciencia y sobre todo el de las ciencias
naturales, eliminaba definitivamente la tradiciôn de la 
revelaciôn como fuertt^ de infornaciln del universe". (91)
En consecuencia el hombre se desarrolla al mismo tiempo que la 
realidad se transforma por la actividad Humana.Este es une de los
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pivotes fundamentales del antropologismo Suchodolskiano.
Es muy interesante el estudio de las etapas de la formaciôn de 
esta .concepciôn activista, de ver los lazos que la unen a otras 
concepciones, de examinar c6mo llego a su emancipaciôn,
Después del Ranacimiento, aumentaron las fuerzas humanas, se desa- 
rrolld la técnica, el hombre se va apoderando de la naturaleza pe- 
ro a parte de las intuiciones de Leonardo da Vinci y Bacon,
"Nadie dèfinîa al hombre como un ser creador de su mundo 
propio y aunque se compare los hombres y las bestias, no 
se perciben diferencias mâs que en la espiritualidad del 
aima humana que es la base de la razôn y del libre albe- 
drio". (92)
Bacon, segdn Suchodolski, fué uno de los primeros fildsofos en in- 
dicar la teorîa de la alienaciôn del ser humano, que se manifies- 
ta a través de las creaciones humanas que son enemigas para el 
mismo hombre. Bacon no tuvo continuadores pero en el siglo XVIII 
si se dieron las condiciones adecuadas para enfocar esta proble- 
mâtica.
1.4.3. Purificacién de la razôn y lo social
La importancia de la filosofîa antropolôgica en este aspecto consis 
te en que se libéré la razôn de sus cadenas y de lo que hasta en- 
tonces habia creîdo.
"Este programa de "purificaciôn de la razôn" habia sido pre- 
parado realmente por el esceptismo y los mêtodos de pensa- 
miento del siglo XVII pero sôlo ahora empezaba a cobrar
78
fuerzas al vincularse con la acciôn social enfilada en 
contra de la Iglesia y del sistema feudal que se referîan 
a los diversos tipos de Idolae". (93)
La purificaciôn de la razôn de todos los parâsitos que se la ha- 
bîan ido adheriendo falsamente a la razôn, se extendîa también a 
la purificaciôn de la realidad.
"La lucha promovida por la ideologîa del Siglo de las Luces 
contra el sistema social existente inclinaba a interprétât 
esta acciôn como una lucha en contra de la adulteraciôn que 
la realidad social de los hombres habia sufrido en una 
cierta fase del desarrollo histôrico". (94)
Esta idea fundamental de que el hombre vive en un mundo falso y 
contradictorio; un mundo de que habia que cambiar si el hombre 
verdadero ténia que coincidir con el hombre real.
La filosofîa del hombre en los siglos XVII y XVIII présenta, puss, 
diversos aspectos.
Por un lado manifiesta la grandeza del hombre como ser que créa la 
ciencia, la técnica y el arte, la moral, el Estado, la economia y 
al mismo tiempo las contradicciones a las que esta sometido el nis- 
mo hombre.
"Muestra cômo perecla el hombre verdadero en la sociedad 
feudal, en el estado absolutista, bajo los poderes en cirso 
y de la Iglesia explotado y destruido por la propiedad jri- 
vada y la insubordinaciôn de los grandes y de los ricos.
Ha mostrado como perecla el hombre verdadero en el fanatis­
me y la intolerancia, los prejuicios y la hipocresla en la 
ascara que le imponla por la fuerza la sociedad y el cltro.. 
ha sabido mostrar la ligazôn entre los hombres y la nat*- 
raleza, entre los hombres y su existencia social, entre los 
hombres y la historia y al mismo tiempo su solicitud en las 
diversas dimensiones de la realidad". (95)
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Para Suchodolski este momento de la antropologla filosôfica del 
Siglo de las Luces es capital para el conocimiento del hombre. No 
solamente estâmes lejos de la metafisica, y del empirisme simple- 
mente existencial en el que la realidad es la medida del hombre, 
sino que nos enfrentamos a la soluciôn del problema hombre verda­
dero y real a través del cambio social.
Es interesante lo que hace notar Suchodolski sobre el Siglo de las 
Luces, afirma que el concepto de hombre como ser social, se pone 
en tela de juicio. No niega que el hombre sea social, sino cômo se 
entiende el ser social.
Admite que en esta época se considerô como ser social y mâs que en 
ninguna otra época pero,
■ "... ha asumido al mismo tiempo una verificaciôn crîtica 
la tesis fundamental » general y vaga sobre el hombre en 
tanto criatura social. Se ha llamado la atenciôn - sobre 
todo Diderot y Helvecio - sobre las contradicciones de in- 
terés de los diversos grupos sociales, sobre los conflictos 
entre los idéales y las normas humanitarias de un lado y 
la polltica del Estado absolutista del otro; se ha llama­
do la atenciôn sobre el sistema antihumanista de. las re- 
laciones reinantes en un régimen social fundado sobre la 
propiedad privada". (96)
Por lo tanto si el hombre quiere salvar su humanidad debe cambiar 
la sociedad y crear una nueva.
Con esto se llega al punto fundamental al que aspira Suchodolski; 
para ser hombre, necesita liberarse de las coordenadas sociales 
en los que se encuentra, cambiar toda la sociedad que le permita 
ser verdadero en la realidad. Naturalmente el concepto de propie-
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dad privada como instrumento esencial que le impide al hombre lle- 
gar a ser, es al mismo tiempo el centre de la teorîa marxista.
Suchodolski ve en Rousseau uno de los grandes profetas de esta lu­
cha contra la sociedad existente inhumana y deshumanizadora.
Rousseau critica la actividad humana en cuanto a los resultados 
obtenidos. Esta critica hace posible el ponderar lo que de bueno 
y male hay de la actividad de los hombres, Lo que hay de autënti-
camnete humano y de lo parasitario, se podria distinguir en la vi­
da social lo que hay de valioso y lo que hay de deformaciôn; cômo
la historia créa al hombre y lo dégénéra al mismo tiempo.
"... la filosofîa antropolôgica podîa demostrar de qué ma­
nera el hombre se desarrolla bajo el influjo de la histo­
ria y de qué manera ese mismo influjo lo dégénéra, podîa
demostrar de qué manera la sociedad créa al hombre y cômo
contribuye a hacerle perder sus rasgos humanos". (97)
Para el autor el gran avance de la filosofîa antropolôgica consis­
te en que llega el meollo central y mâs esencial de la filosofîa 
del hombre; ya no se trata de descubrir de que el hombre es creador 
de la realidad.
"... sino el descubrimiento de que en ese mismo y propio
mundo tiene a sus mâs poderosos enemigos, que ha de vencer
para poder seguir adelante, para desarrollarse, para seguir 
siendo fiel a si mismo y no a la obra creada por êl". (98)
îQué supone esta vision antropolôgica?.
Ante todo que el hombre no se define por su esencia, ni por los 
conceptos metafîsicos de lo que el hombre deberîa ser, ni tampoco
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por lo que el hombre realiza, pues estâ a veces en contradicciôn 
con el mismo ser humano; ni tampoco por el empirismo puro, pues 
la realidad contradice al hombre, como demuestra la antr.opologîa 
filosôfica del Siclo de las Luces... sino el hombre se define por 
el continue crear y recrear la realidad.
ÎCômo se explica que el hombre cree la contradicciôn consigo mis­
mo? . .
Si el hombre es creador, cômo créa cosas deshumanizadas? Si se ex- 
cluye el concepto de esencia del hombre que lo explica y los con­
ceptos religiosos metaflsicos que aportan la luz para comprender- 
lo idônde radica la contradicciôn?.
Para el autor radica en la misma realidad, como hemos visto,, y 
se explica porque personas interesadas en estructurar esa realidad 
de cierta manera basada en conceptos de inmutabilidad de la natu­
raleza humana y el principio, por lo tanto, de la inmutabilidad 
del concepto de propiedad privada, la hacen inhumana. Esta serâ 
la manera de argumenter de Suchodolski; aquellos que creyeron y 
creen en los conceptos metaflsicos y transcendentales del hombre 
y en la inmutabilidad de la naturaleza humana crearon un mundo 
deshumano; estos fueron los poderosos y los clérigos, segdn el 
autor; luego si el hombre es creador hay que darle el poder de 
transformer el mundo.
Evidentemente, to4avîa no estâ desarrollada toda la teorîa antro-
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polôgica del Suchodolski; pero sobre estas bases edificarâ el res­
te del edificio.
El estudio de la historia de la filosofîa antropolôgica tiene pues 
una importancia transcendental por dos razones: primero porque ma- 
nifiesta el origan del pensamiento Suchodolskiano y segundo porque 
el intente final es que su teori se enlace con el pensamiento mâs 
progresista de la humanidad.
Me interesa hacer notar ese rasgo del continue hacerse del hombre, 
que dibuja Suchodolski. îHabrâ alguna vez una sociedad tan per- 
fecta que no necesite la creaciôn del hombre? îQuitada la propie­
dad privada el hombre al crear, crearâ siempre realidades acordes 
con el hombre? El autor responde que el crear del hombre es con­
tinue y que la sociedad nunca se adëcuarâ totalmente con el ser 
humano.
El conocimiento del hombre en lo que hemos estudiado, hasta ahora, 
no se determinarâ ni por el deber ser, ni por el cômo ha de ser, 
ni por el cômo es.
1.4.4. El hombre como creador continue de la realidad y de su ser
îAhora bien cômo es el hombre y cômo se le puede conocer?
"Sôlo es posible conocer al hombre contemplândolo como ura 
criatura activa, que créa su propio mundo y superando 1? 
ya creado cambia y desarrolla su propia obra, por consi 
guiente a sî mismo /” sli existencia y junte con ella su jro- 
pio ser". (99)
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Ahora bien la antropologla de Suchodolski indica que:
- El hombre es un ser active.
- Créa su mundo.
- Supera lo creado.
- Cambia su existencia con lo creado.
- Cambia su ser con la existencia.
Es decir, el hombre influye en el mundo y el mundo influye en él. 
Todavîa quedan muchos puntos por estudiar; es verdad que el hom­
bre cambia el mundo y que la realidad influye en el hombre pero 
ino hay algo permanente por lo que podemos llamar hombre con igual 
prpiedad a uno que, viviô hace cinco siglos como el que vive en 
el tiempo actual? iCômo y en qué afecta al hombre la realidad ex­
terna? Por ahora ûnicamente me interesa apuntar la dificultad 
que tiene Suchodolski con la comprensiôn de un concepto filosôfi- 
co tan fundamental como el de los universales o el concepto del 
individuo y la individualidad.
El concepto de hombre basado sobre la actividad por él desarrolla­
da y el de la superaciôn de lo creado lo formularon al mismo tiem­
po J. Salaville en Francia y W. Humbolt en Alemania.
Pestalozzi, autor, junto con Rousseau y otros, que tiene gran in- 
fluencia en el pensamiento de Suchodolski, aplicé esta visiôn an­
tropolôgica a la pedagôgica.
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"Pertalozzi, comprendid la grandeza, pero a si mismo las 
limitaciones, de la Ilustracidn, y las limitaciones de 
la revolucidn burguesa francesa. Por eso mismo es preci­
se oponerse tanto a los ideales del colectivismo burgués 
por cuanto en ambos casos el hombre autêntico no puede 
mâs que desaparecer". (100)
Para Suchodolski la diferencia entre Rousseau y Pestalozzi, es 
que el primero al ver que la realidad impide al hombre ser,vis- 
lumbrd la diferencia entre ciudadano e individuo u hombre y op- 
tô por este. Sin embargo, Pestalozzi creîa que era necesario salir 
de la contradicciôn hombre-ciudadano, o individuo-ciudadano.
Para Suchodolski,
"Lo que es verdaderamente nuevo de esta concepciôn del si­
glo XVIII es la observaciôn de que el hombre varia en re- 
laciôn con la evoluciôn de la sociedad y que la ciencia 
del hombre debe tener en cuneta estas variaciones, como 
de esta evoluciôn qqe se influye recîprocamente". (101)
Pestalozzi observô claramente la dialéctica descrita en su famo- 
sa obra "Olvidada" Meine Nachforschungen uber den gan Per natur 
in der entwicklung des menschenges clechts (1797)
"El hombre en la sociedad contemporânea es tan salvaje 
como en el estado de la naturaleza. Es necesario piensa 
Pestalozzi, que el hombre verdadero luche no solamente 
contra la naturaleza animal del individuo, sino también 
contra la naturaleza animal del "ciudadano" de la socie­
dad burguesa". (102)
La esencia del hombre, segûn Pestalozzi, es la tendencia a ser ca- 
da vez mâs humano y esto no se consigne hasta que el mundo en que 
vive cambie hasta que sea un mundo creado por él.
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Por eso se excluyen los apriorismos de obligaciones sobrehuma- 
nas tratando siempre al hombre diferente de lo que és, ni a pos­
teriori a través de las observaciones de los hombres tal como era 
o como son:
"La verdadera ciencia del hombre debe enfocar al hombre co­
mo un ser activo que créa su propio mundo y que adopta la 
responsabilidad humana". [103)
Por eso,
"Solamente sobre las ruinas de esta sociedad, nacerâ una 
realidad social que responderâ a las necesidades profun-
das de todos los hombres, que el podrâ educar un "hom-
, bre verdadero". [104)
Queda enfocado con claridàd la antropologla diseflada. Se vuelve 
a tomar la temâtica del hombre verdadero y el hombre real del Re- 
nacimiento, pero ya no es solamente que el hombre real se hace 
verdadero a través de la superaciôn de la contradicciôn entre • 
realidad y hombre en la actividad creadora del hombre. Si no que 
se concreta el cômo de esa actividad y el cômo de la superaciôn 
de la realidad. Es una realidad burguesa y clasista, que hay que
derrocar. He ahî donde el hombre real se hace verdadero.
"Pero âl subrayar con audacia que el motivo esencial de 
ese conflicto reside en el sistema social clasista que 
conduce a la negaciôn de los rasgos humanos, Pestalozzi, 
acometiô un tipo de anâlisis al que Marx se refiriô en 
su crîtica de los ideales burgueses del hombre y el ciu­
dadano proclamado por los filôsofos franceses del Siglo 
de las Luces". (105)
Desde el punto de vista gnoselôgico, Suchodolski propone a su 
compatriota Copernico, como el gran innovador del proceso mental 
europeo.
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En la historia de Europa aparece Copernico en el momento en que 
se manifiesta la gran crisis de confianza del homhre en sus ca- 
pacidades cognosctitivas.
Se pone en tela de juicio la confianza en la metafisica escolâs- 
tica del conocer y el Renacimiento ensalza la conjunciôn sensi­
ble que Copernico pone también en entredicho.
Copernico propone el conocimiento cientifico como soluciôn a las 
crisis cognoscitivas, tanto en la Edad Media como del Renacimien­
to, tanto de la gnosologla metafisica, como la sensorial.
"Copernico inaugura asî la gran via del conocimiento cien­
tifico". (106)
Copernico niega los dogmas y niega también los datos de la expe- 
riencia sensorial como ûnico medio del conocimiento.
Copernico plantea, pues, el gran problema fundamental de la re- 
lacion entre la razôn y la naturaleza, entre la naturaleza y la 
cultura, entre el hombre y el mundo.
"Digamos que la verdad, la gran verdad de la historia 
europea se encuentra en la llnea de las ideas copernica- 
nas". (107)
Y la pregunta fundamental que nos plantea Copernico es, îLa razôn 
tien por verdad lo que es al tiempo una ley de la realidad?.
iO existen dos verdades o dos culturas, la que el hombre logra
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a través de su experiencia sensible y otra la que conoce de modo 
extrasensible e inimaginable?.
îExiste la cultura de la naturaleza y la cultura humanistica co- 
rrespondiente a dos modos irréconciliables del conocer?.
"iCûales de estas experiencias contenian la verdad sobre 
el hombre y la naturaleza?". (.108)
Jo'hn Locke comprendiô perfectamente este dualisme en el acerca- 
miento del hombre al mundo.
îEste dualisme persiste todavîa y va a persistir en el future?.
Todos somos testigos de que el siglo XIX ha visto el destine de 
las ciencias naturales desgajarse del de las ciencias humanas, 
dando lugar a la. oposiciôn entre cultura y técnica.
Suchodolski es partidario de que se llegue a la integraciôn entre 
las dos culturas.
"Al reflexionar sobre la tesis de las dos culturas, yo es­
time mâs bien que podemos esperar una nueva integraciôn 
de las ciencias naturales y de las ciencias humanas, y 
por consiguiente, una integraciôn de las dos culturas". 
(109)
Suchodolski opina que la reconciliaciôn de las dos culturas y de 
los dos modos de conocer, el sensible y el matemâtico, la razôn 
y la naturaleza, proviene de la posibilidad de conocer creando 
una realidad nueva.
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"La convicciôn de poder conocer la realidad creando una 
realidad nueva, constituye la tesis comûn de la ciencia, 
del arte y de la técnica". (110)
La gran vision de Copernico, consiste precisamente en que al sur­
gir un nuevo tipo de conocimiento, ni dogmâtico, ni sensible, 
existe un nuevo tipo de existencia.
"Copernico... estaba convencido de que un nuevo tipo de 
cultura intelectuâl exigîa un nuevo tipo de existencia 
humana y de auto-conocimiento". (111)
Para conocer al hombre no basta observar el curso de la historia 
es necesario crear una nueva realidad social.
La revolucién copernica no es solamente sobre los astros y el sol, 
es ante todo, segdn Suchodolski, una revoluciôn sobre el sentido 
y lugar del hombre en el universo, del orden medieval, en el que 
el hombre estâ claramente situado en su sentido y responsabilida- 
des.
El Universo dej a de ser el cosmos creado por Dios, para convertir- 
se en habitaciôn del hombre, en un orden matemâtico, lejano de 
la experiencia humana.
La prueba de que la teorîa de Copernico, no afectaba solo a las 
estrellas, al sol y a la tierra, reside en lo que sucediô a sus 
seguidores cincuenta anos mâs tarde, a chordano Bruno, muerto en 
el Campo de las Flores y a Galileo, maniatado en las cârceles de 
la Inquisiciôn.
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Copernico, moviô a la tierra y  parô al sol, pero poco a poco, 
su teorîa llevô al concepto del espacio infini to.
Copernico fué hijo de su tiempo, pues habîa muchos que mantenîan 
el eliocentrismo y a ello contribuyé el néoplatonisme, los pita- 
géricos,los estoîcos, el Renacimiento.
Copernico y su teorîa epistemolôgica, rompe con el Medioveo y el 
Renacimiento y comienza la teorîa del conocimiento cientîfico, 
que es ante todo creaciôn de una nueva realidad, teorîa que harâ 
suya Suchodolski.
1.5. LA ANTROPOLOGIA DE LAS ESTRUCTURAS HISTORICAS Y SOCIO-ECONO- 
MICAS COMO FUENTES DE UNA NUEVA ANTROPOLOGIA.
Suchodolski, después de estudiar la historia de la filosofîa An­
tropolôgica desde los orîgenes griegos hasta Marx, profundiza en 
la significaciôn que Marx tuvo para la antropologla.
"Asî cuando hablamos de la importancia de la ensefianza de 
Marx y Engels para la pedagogîa no podemos contentarnos 
con la exposiciôn de su significado con respecto a las 
concepciones pedagôgicas, sino que tenemos que referirnos 
a las tesis filosôficas générales de las que se originan. 
Sôlo de este modo podemos mostrar las amplias perspecti- 
vas que se abren desde el future de partida del matéria­
lisme dialéctico. Matérialisme dialéctico significa con- 
cretamente no sôlo rechazar esta o aquella concepciôn 
burguesa o incluse todas las concepciones de este tipo; 
significa un giro radical en la consideraciôn filosôfica 
del hombre, un giro que sôlo puede comprenderse sobre la 
base de una concepciôn sintética de las concepciones fi- 
losôficas existentes hasta entonces". (112)
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Por lo tanto, voy a estudiar lo que Suchodolski dice sobre el 
concepto antropoldgico de Marx y no voy a usar directamente las 
obras de Marx. Tampoco intento hacer un estudio exhaustive de este 
tema pues hay publicaciones sobre el tema, lo estudiarés tanto 
cuanto ayude a la comprensiôn del pensamiento de Suchodolski.
Suchodolski es un autor con profundas rafces marxistas aunque 
como vemos no exclusives; si sigue plenamente esa teorfa o avance 
mâs allâ lo iremos descubriendo a lo largo del trabajo.
1.5.1. Ser socio-histôrico.
"Al caracterizar el concepto mâs general del hombre tal 
y como lo desarrollaron los clâscios del marxismo cabe 
afirmar que se trata de una concepciôn de indoles socio- 
histôrica". (113)
Con relacion a la filosofîa anterior se niega el carâcter meteffsi- 
co e inmutable a través del tiempo, y se afirma el proceso de 
evoluciôn histôrica, teniendo como base los cambios de produccion 
y las relaciones sociales.
Para Marx y Engels el papel jugado por las fuerzas productives en 
la transformaciôn de los hombres es fundamental.
"... todo lo que el hombre produce y la forma en que lo 
produce, constituye el factor fundamental que forma su 
conciencia, sus conceptos y su experiencia". (114)
Es decir, es la realidad material y la actividad material de los 
individuos, la que constituye la esencia del hombre, no como se 
le concebîa tradicionalmente como ser espiritual.
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Se acusa al marxismo de rebajar al hombre a nivel animal a la 
bôsqueda sôlo de lo material y del alimente.
Para Marx la vida real y concreta es ésta que él describe, lo de 
mâs son elucubraciones vacîas.
"Todos los anâlisis econômicos de los marxistas se diferen- 
ciaban precisamente por el hecho de poner de manifiesto 
bajo la envoltura de los hechos y las relaciones materia- 
les-mercancîa, el precio, el pago - la vida real de los 
individuos, su existencia corriente". (115)
Marx ve la realidad del hombre y lo concreta en la producciôn y 
en el entorno material.
"Sin embargo, y en este caso se trata de un elemento esen- 
cialîsimo para la comprensiôn del concepto marxista, esa 
existencia material no es la instancia determinadora de 
toda la vida humana; es realmente la forma auténtica de 
esa vida, pero no es su esencia fundamental no détermina 
su dinâmica ni sus perspectivas". (116)
Juzgo muy importante esta nota de Suchodolski:
La existencia material no es la esencia de la vida humana, ni su 
dinâmica, es la forma auténtica de la vida.
Usando la misma terminologîa de Suchodolski: ise podria opinar 
que la existencia material es la forma, pero no el contenido del 
ser humano?.
iCuâl es el contenido del hombre, si su forma es la existencia 
material ?.
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Suchodolski opina que para Marx lo que constituye el fondo del 
ser del hombre es que es activo y creador y éste se inscribe en 
la realidad que es social y material.
El hombre como creador.
Para entender bien el concepto de hombre de Marx como ser activo 
en un entorno material y social es necesario comprender que se 
rechaza el concepto de hombre creador como "espîritu puro", en 
cuanto ësto implica una creaciôn como rasgo sôlo de la realidad 
espiritual. Y por otro lado se rechaza esa nociôn de hombre que 
le sujeta irremediablemente a las relaciones y a los objetos ma- 
teriales.
"Marx demostrô que tal alternativa era falsa, que es posi­
ble y se ha de concebir al hombre como un ser que créa su 
propio entorno material y social y muy especialmente el 
mundo de la ciencia, del arte y de la técnica". (117)
Lo que dificulta al hombre el realizar su realidad es la propia 
existencia que estâ condicionada.
El hombre alienado.
La palabra y tal vez el mismo concepto de alienaciôn no es origi­
nal de Marx, pero êl le confiriô un significado especial y deter- 
minado.
Para Suchodolski esta nociôn de alienaciôn se diô en la filosofîa 
premarxista. Bacon, Hesse, Feuerbach, Hegel, serîan los precurso- 
res.
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El concepto de alienaciôn en Hegel es de tipo idealista, que se 
basa en la oposiciôn metafisica del yo al mundo, de la que no 
tiene conciencia el propio yo de ser obra suya. Superar la alie­
naciôn es una toma de conciencia de regreso del Espîritu a si 
mismo.
Esta es una verdad abstracta y general, pero idealista. Supone la 
autocreaciôn del hombre, mediante su propia actividad productora 
del mundo objetivo. Pero el error consiste en concebirlo abstrac- 
tamente.
"El ûnico trabajo que Hegel conoce y reconoce es el ABSTRAÇ 
TAMENTE INTELECTUAL. Por esta razôn, la filosofîa Hegelia- 
na comporta, en lugar de nombres concretos y de un desa­
rrollo histôrico concreto de las transformacionea sociales, 
conceptos abstractos, y con ello des figura el sentido pro­
pio de la alienaciôn". (118)
Este enfoque reduce la alienaciôn al campo intelectuâl y concien- 
cial. Si la esencia del hombre, para Hegel, es la autoconciencia, 
la alienaciôn es asimismo alienaciôn de su autoconciencia.
Los métodos de superaciôn de la alienaciôn deben ser pues confor­
me a Hegel, de tipo idealista y ésta se efectûa en el pensamien­
to, Y ésto no transforma la realidad material, sino el espîritu.
La filosofîa de Hegel no vela el proceso de exteriorizaciôn del 
hombre en sus verdaderas obras ni cômo el hombre estaba sujeto a 
esta producciôn real.
- 94
En el fondo, pues, Hegel peca, segdn Suchodolski, de mistificaciôn 
y oportunismo; en la prSctica reconoce el orden existente.
"Al substituir Hegel el hombre concreto y real por el con­
cepto de conciencia -escribe Marx- "La realidad humana 
mâs diversa aparece solamente como una determinada forma, 
como una determinabilidad de la autoconciencia". (119)
La filosofîa de Hegel, en su conjunto, segûn Suchodolski , no va­
le para la vida humana real, sino para la conciencia, que es un
elemento fundamental de la existencia. Lo real es ilusorio y la 
conciencia real. Por eso él revolucionario no vive en lo real si­
no en lo imaginario, en los conceptos, en las opiniones.
La alienaciôn marxista no es un producto del espîritu objetivo ni 
de tipo espiritualista.
"La alienaciôn dejô de significar ûnicamente una aventura 
del pensamiento humano o un proceso de superaciôn al que 
debîa supeditarse la didâctica del espîritu objetivo, la
alienaciôn dejaba dé ser asimismo un concepto tendente a
esclarecer ûnicamente el mecanismo de las ilusiones re- 
ligiosas de los hombres, que le atribuîan un valor obje­
tivo y supraterrenal a las obras de su propia imaginaciôn 
o a sus propias necçsidades. La alienaciôn se convirtiô 
por el contrario en un concepto caracterizador de la vida 
real de los individuos en las condiciones de la sociedad 
clasista". (120)
Marx, segûn Suchodolski, aplica el concepto de alienaciôn a la 
sociedad que se concretize por la division de clases. Dentro de 
esa situaciôn clasista es donde estâ alienado el hombre.
Marx se interesaba por analizar la situaciôn de los hombres en 
las condiciones concretes de la vida, en el dinero y en el traba­
jo productivo.
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Ahora bien, la superaciôn de la alienaciôn no se realiza por lo 
tanto en el mundo de las ideas, puesto que no es una realidad es­
piritual, tampoco se supera la alienaciôn por métodos filosôfi­
ca sobre esa realidad.
"Este método de acciôn social debîa asumir, a juicio de 
los clâsicos del marxismo, la forma de la revoluciôn pro- 
letaria que habrîa de destruir la estructura social cla­
sista y la explotaciôn del hombre por el hombre". (121)
El hombre alienado vive en un mundo ficticio, con la liberaciôn 
de la sociedad clasista el hombre vive en un mundo verdadero.
El trabajo se convierte de esta manera, liberado de las estruc- 
turas clasistas en la expresiôn de la capacidad creadora del hom­
bre .
"El trabajo humano que transforma la naturaleza, para Marx, 
constituye la caracterîstica fundamental y especifica del 
género humano. Es por esta caracterîstica que el hombre 
se diferencia de los animales". (122)
El animal produce trabajo bajo el imperio de las necesidades vi­
tales, el hombre no.
El animal produce.para mantenerse en la existencia, el hombre al 
producir transforma la naturaleza e imagen del hombre. Al produ- 
cir el hombre consolida su esencia, y lo producido se convierte 
en obra y realidad humana.
"Por esta razôn puede definirse el trabajo como una acti­
vidad cuyo contenido constituye la objetivaciôn de la vi- 
dd genérica del hombre... Este carâcter del trabajo, que
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constituye lo especifico del ser genérico del hombre, se 
destruye por completo en la economia capitalista. Pues 
el hombre se aliéna cada vez mâs bajo sus condiciones". 
(123)
Suchodolski explica en qué consiste esta alienaciôn del trabajo,
segûn Marx.
1. Los objetos producidos no le pertenecen al trabajador: ni ma­
terial, ni econômica, ni espiritual, ni moralmente.
2. Confronta al hombre con su propio desarrollo. Extraneza hombre 
trabajo.
3. Déforma la relaciôn del individuo con lo que constituye la 
esencia de la propia humanidad. Destruye el vînculo entre el 
hombre y sus obras. Producir para vivir.
4. Creciente alienacipon de los hombres en sus relaciones mutuas. 
El trabajo es la base de esas relaciones, se estâ alienando 
también las relaciones.(124)
"La problemâtica de la alienaciôn y de superaciôn... se ha 
convertido en nuestra época en la polémica esencial de la 
filosofîa marxista en tanto que programa para la creaciôn 
de las nuevas sociedades y de los hombres de nuevo tipo". 
(125)
La superaciôn de la lienaciôn lleva a la integraciôn del hombre 
con su mundo, que asî se convierte en algo humano, libre de la 
hostilidad y del caos.
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"Esta integraciôn del hombre y del mundo, no es obra de 
la providencia divina ni de las benévolas leyes de la 
Naturaleza; segûn el marxismo Dios no existe y hemos de 
triunfar de la Naturaleza". (126)
La contradicciôn entre el mundo y realidad sôlo se supera por la 
actividad revolucionaria del hombre; la superaciôn de la aliena­
ciôn es revoluciôn. Conviene notar algo importante, no se supera 
la contradicciôn en la conversiôn del corazôn del hombre, la su­
peraciôn de la contradicciôn se sitûa en la misma realidad y trans­
forma al hombre1 Solamente hago notar aquî este punto de vista, 
pero mâs tarde se volverâ sobre él.
1.5.2. Marx y la antropologîà sensualista.
Marx critica, segûn Suchodolski, todo tipo de materialismo meta- 
fîsico y también ei materialismo mecanicista y sensualista. El 
materialismo marxista es un arma filosôfica del proletariado esen 
cialmente.
La Sagrada Familia expone su visiôrt sobre el materialismo francés, 
alaba el progresismo de ese materialismo que lucha contra la meta­
fisica de Descartes, Spinoza, Leibniz y la religiôn.
"Marx hace una crîtica radical y aniquiladora de este ma­
terialismo del perîodo de la Ilustraciôn, aunque destaca 
el valor progresista de los métodos de investigaciôn ex­
périmentales. . . Una formulaciôn sintética y madura de 
esta crîtica, la proporcionan las thesen Uber Feuerbach, 
pero la primera elaboraciôn amplia se encuentra en el 
primer tratado publicado después de la muerte de Marx, 
con el tîtulo 0 Konomisch-philosophische Manuscripte del 
afio 1884". (127)
98
En dicha obra Marx ataca el materialismo sensualista, sus ilu­
siones y errores que se oponen a la vida concreta de los hombres, 
y a unas autënticas relaciones polifacêticas con la naturaleza.
"El argumente principal es el desenmascaramiento del ca- 
racter anti-social, metafîsico, del amterialismo sensua­
lista". (128)
La antropologla filosôfica sensualista mantiene la diferencia en­
tre sujeto y objeto, ideas y cosas; de que el hombre es un ser 
"acabado" y que là naturaleza es igualmente "acabada". Los senti­
do s estân de finitivamente formados, por lo tanto perciben el mun­
do vital como distintos a si mismos. Hay independencia entre el 
sujeto y el objeto.
"Este materialismo defiende la idea de que el hombre ad- 
quiere su conocimiento a partir de los sentidos, que lo 
ponen en comunicaciôn con las cosas y que proporcionan 
una impresiôn de la que surgen los conceptos". (129)
Para Marx las cosas externas son sôlo aparentemente una realidad 
independiente del hombre, y la dependencia estrecha y polifacêti- 
ca entre los sentidos y los objetos del mundo humano se puede de­
mostrar en todos los campos, mûsica, vista, arte, etc., no sôlo 
los sentidos tradicionales, sino las diversas aspiraciones son 
fenômenos que se producen en el decurso de la relaciôn es trecha 
y polifacética entre la realidad humana y el hombre.
Marx mantiene precisamente ideas antropolôgicas contrarias a los
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sensualistas; la mente humana se forma a través de la acciôn ma­
terial .
"La historia de la industria - escriBla Marx - es el libro 
abierto de la fuerza del ser humano en la sicologia del 
hombre representada de un modo sensual... en la produc­
ciôn comûn, material, nos hallamos ante los esfuerzos 
objetivados del ser humano, que se manifiestan bajo la 
forma de los oETjetos materiales, ajenos, ûtiles, bajo la 
forma de la alienaciôn". 030)
El hombre se realiza en la actividad material, y es la historia 
donde estâ escrita la vida de los hombres.
Por lo tanto la ciencia, en este caso la teorfa sensualista, que 
no quiere leer en este libro de la actividad humana, no puede in- 
tentar entender lo que es real y substancial.
"Pues iqué otro juicio cabe emitir de una ciencia que des - 
precia las vastas esferas del trabajo humano y que ni si - 
quiera se da cuenta de su propia insuficencia, de una 
ciencia que sôlo cabe charlatanear sobre las necesidades, 
las vulgarés necesidades cuando alude a esa enorme rique- 
za de la actividad humana?". (131)
îQué opina Marx sobre el concepto sensualista del hombre acabado 
y la naturaleza "inmutable"?.
Marx concebîa la realidad de modo diametralmente opuesto a lo que 
pudiera significar algo completo y acabado, precisamente para él 
la realidad es algo siempre en desarrollo y pone en duda el modo 
dogmâtico de oponer el sujeto al objeto y la contemplaciôn estâ- 
tica del hombre como una naturaleza eternamente dotâdà del mismo 
sistema sensitive.
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"... no podîa admitir la tesis segûn la cual el hombre 
era un ser inmutable ni tampoco la tesis que enjuiciara 
la propia naturaleza como inmutable". (132)
El concepto marxista era, pues, totalmente distinto. Las sensacio 
nés humanas se habîan desarrollado a través de los cambios his - 
tûricos del entorno humano y de la producciôn humana.
"El desarrollo de los sentidos humanos -opinaba Marx- "es 
obra de todo el desarrollo histôrico". (133)
Para Suchodolski esta afirmaciôn se fundamenta en el distinto 
funcionamiento de los sentidos humanos al de los animales, a pe- 
sar de gozar de un sistema fisiolôgico muy parecido.
Los sentidos de los animales solamente registran los fenômenos 
de la naturaleza ya que ellos no producen nada y puesto que no 
producen, la naturaleza es independiente de los animales. En el 
hombre los sentidos cambian al cambiar la producciôn y el cambio 
es continue puesto que la realidad cambia continuamente. La natu­
raleza no es ningûn mundo independiente de la vida del hombre.
Tampoco se da una contradicciôn entre sujeto y objeto, entre hom­
bre y naturaleza, no son realidades opuestas como mantenîa el sen­
sualisme. Naturalmente esto proviene de considérât las dos reali­
dades sujeto y objeto como entidades complétas y diferenciadas y 
ciertamente esta concepciôn estâ muy lejos de afirmar que el hom­
bre créa y se créa por la realidad. El hombre como tal estâ "ter- 
minado" y como tal se enfrenta a la realidad material. Por eso 
Marx :
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” ...tampoco podîa aceptar la tesis segdn la cual el Mem­
bre y la naturaleza se oponen entre sî como seres indepen 
dientes y que el hombre adopta una postura de observador* 
que sôlo se limita a registrar las impresiônes recibi- 
das". (134)
Precisamente la produccidn y la industria son lo histdrico y lo 
real que unen la naturaleza y las ciencias al hombre.
"La historia mundial es "la producciôn del hombre median- 
te el trabajo humano"; es decir, llegar a ser de la na­
turaleza para los hombres". (135)
For lo tanto no hay oposiciôn entre observador y sujeto observa- 
do; no hay separacidn entre hombre y naturaleza.
"For el contrario, tiene que ver con la naturaleza en tan­
to que el terreno de la actividad humana sensorial y téc- 
nica, como una realidad transformada o que desea transfor 
mar en cierto modo. La naturaleza con la cual el hombre 
se enfrenta es siempre un terreno de experiencias actua- 
les o futuras de la actividad humana". (136)
Suchodolski opina, juigando a Marx, que el hombre no solamente 
actûa en el medio material creando las cosas que no existen, si- 
no que también,
"... la naturaleza que el hombre no transforma es experi- 
mentada por él en tanto que terreno de acciôn". (137)
Entre la naturaleza y el hombre se dan unos lazos.reciprocos que 
no se pueden deshacer
"...por ello todos los intentos de una contraposiciôn me- 
tafîsica y estâtica del "hombre" y de la "naturaleza" 
constituyen una abstracciôn déficiente que consiste en 
la separaciôn del contenido real, concrete que se desa- 
rrolla histôricamente, de la existencia concreta, real 
de los hombres y de la naturaleza". (138)
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Por esc, al entender los sensualistas los sentidos como si fue- 
sen un aparato fotogrdfico con relaciôn a la captaciôn de la rea­
lidad carece de fundamento.
"Pues ese aparato fotogrâfico se halla construido y per- 
feccionado por el hombre a través de su actividad mate­
rial, que al producir los mâs diverses objetos, desarro- 
11a y perfeccioria las facultades de los sentidos humanos 
"ese aparato fotogrâfico" enfocado incluso sobre la natu 
raleza independiente del hombre, la fotografîa como a 
un objeto concreto o potencial de la actividad humana". 
(139)
La captaciôn de la realidad a través de los sentidos es una acti­
vidad secundaria, no primaria como opinaban los sensualistas, 
pues es posterior a la actividad humana "la cual -y sôlo ella- 
asume un carâcter primordial en relaciôn con todas las demâs im- 
presiones y experiencias". (140)
Marx critica las tesis matérialisme-sensualistas en cuanto supo- 
nen:
- enfrentamiento sujeto-hombre, objeto-cosas
- independencia mutua
- realidad ontolôgica distinta
- concepciôn estâtica del hombre y la realidad
"Mediante la vinculaciôn sensible con la realidad, el hom­
bre no se habrîa desarrollado ni transformado...el hombre 
se puede, pues, concebir como una mâquina, como un autô- 
mata, que funciona mecanicamente segdn los impulses re- 
cibidos". (141)
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Se afirma por el contrario:
- Interdependencia hombre-naturaleza.
- Mutua transformaciôn e interaciôn.
La critica marxista intenta profundizar en el porqué la teorîa 
sensualista enfoca su filosofla de la manera des-crita.
Marx no solo critica las ideas metafisicas générales,
"Estas se encuentraii estrechamente vinculadas con el anâ- 
lisis de las situâciones sociales en las que surgen con- 
vicciones imaginarias y teorlas que se desprenden de la 
limitaciôn y desorientaciôn del hombre". (142)
No basta criticar el sensualisme desde lo filosôfico, ya que la 
conciencia humana no se puede comprender con las càtegorîas na- 
turalistas y fisiolôgicas, hace falta algo mâs. Los sentidos se 
forman con la actividad social, todo objeto del hombre son obje­
tos del mundo humano.
"El sensualisme era segün él, la filosofla de la clase so­
cial que formaba y utilizaba las cosas sin llegar a la 
conciencia del hecho de su "producciôn social". La poe- 
tura de un mere espectador de la realidad, que caracte- 
rizaba a los sensualistas, reflejaba la experiencia de 
una clase que era la clase poseedora y no la clase traba- 
jadora". (143)
La antropologîa sensualista se basa sobre los pilares de la inmu- 
tabilidad de la naturaleza y lo "acabado" del ser humano; de don 
de Marx deduce que en el fondo lo que se pretende es la inmuta- 
bilidad de la realidad social, es decir que los riCos sigan sien- 
do ricos y los pobres sigan siendo pobres. Se tratarîa de querer
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mantener las clases-ricos y pobres, es decir la sociedad injusta 
a través de una concepciôn de inmutabilidad de la naturaleza.
El que el hombre participe en la realidad circundante para ha- 
cerla realidad humana no depende del destine del individuo, sino 
de la estructura social objetiva en la que vive el individuo.
iAhora bien que estructura social dificulta esta participaciôn?
"Este factor es la propiedad privada... Esta créa clases 
dominantes, objetos de posesiôn". (144)
En principio Marx al desechar la teorla antropolôgica sensualis­
ta no hace mâs que ser concorde con toda su teorîa antropolôgica 
de negar cualquier esencia, de concebir al hombre como una reali­
dad en mutaciôn continua, que no haya ningûn a priori, o prede- 
terminismo que definan al hombre.
Es cierto que el hombre créa y récréa cosas en la naturaleza; es 
cierto que la naturaleza influye en el hombre ipero todo lo que 
hay en el hombre es fruto del cambio de la naturaleza? i e s  la en- 
tidad "hombre" igual a entidad "naturaleza" de tal manera que a 
todo cambio en uno corresponde cambio igual en el otro? ies el 
acto creador del hombre al transformar la naturaleza igual al que 
la naturaleza produce al influir en el hombre?
Los sensualistas exageraban sin duda al explicar la relaciôn hom- 
bre-realidad, pero Marx ino exagéra por otro lado?. Todo parte 
on Marx de negar al hombre como ser espiritual; iguala segün eso
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hombre-naturaleza iTan material es ontolôgicamnete el hombre co­
mo la naturaleza?
1.5.3. Marx y la antropologîa Hegelians
Para Suchodolski Marx, en su polémica con Hegel y con sus discî- 
pulos,
"...creô una nueva filosofla del hombre. Esta filosofla al 
asumir y solventar los problemas formulados por el Rena- 
cimiento y la Ilustraciôn ofreciô una moderns y cientî- 
fica interpretaciôn del hombre en tanto que ser activo 
y constituyô el punto de partida para las modernas con- 
cepciones antropolôgicas". (145)
En los siglos XVIII y comienzos del XIX fué naciendo la idea de 
que al hombre habla que concebirlo como ser creador, como supe- 
rador de lo objetivo y de lo socio-cultural, pero en Alemania 
adquiriô un tono y contenido idealists. Se trataba de la crea- 
cidn de bienes espirituales y a través de la asimilaciôn de esos 
bienes vendria una nueva creaciôn y asl sucesivamente.
"Hegel le diô a esta interpretaciôn la forma de un gran 
sistema filosôfico: el sujeto del desarrollo histôrico 
de la cultura interpretado en tanto que conciencia, de- 
bla ser el espiritu objetivo cuyos actos y creaciones 
constituyen la trama de la vida del espiritu subjetivo". 
(146)
Para una interpretaciôn del significado de Hegel para el humanis­
me es interesante toda la obra de I. Gutierrez Zuluaga: Fuentes 
del humanisme Marxists. (147)
En Hegel, pues, se destrUye el espiritu subjetivo y el espiritu 
objetivo. La realidad es el desarrollo del espiritu objetivo,
- 106 -
es decir, el desarrollo de la idea. Entonces, en sentido Hegelia 
no, habrîa que hablar de un espiritu creador en sentido espîri- 
tual.
La influencià de Hegel en Marx es de sobra conocida, sobre todo 
la nociôn de creaciôn objetiva de la realidad y de que el hombre 
es un ser activo y creador y que la realidad no es un caos ni la 
obra irracional de una gran idea de un individuo. Pero Marx,
"... en su büsqueda del sentido objetivo de la historia 
rechazô la hipôtesis hegeliana de que dicho sentido pue­
de determinarse como el lôgico desarrollo de la idea, 
como una mutaciôn regular del espiritu". (148)
El mundo objetivo no es una actividad espiritual, sino material 
y social y aqui viene el desacuerdo de Marx con Hegel. Marx 
acepta de Hegel el concepto del hombre como ser activo, pero no 
acepta esa actividad como espiritual.
"A juicio de Marx, Hegel, habîa acertado en la definiciôn 
del carâcter activo del hombre, pero definiô desacerta- 
damente esta actividad como una actividad de tipo pura- 
mente espiritual como una actividad del espiritu, en lu- 
gar de definirla de un modo adecuado a su auténtica na­
turaleza, es decir, como una actividad material trans- 
formadora sobre todo el mundo material y del medio mate­
rial de la vida humana". (149)
Para Marx la actividad del hombre es material y no espiritual. 
îEl acto de creaciôn del hombre es en si un acto material? es 
decir, la producciôn de la idea i e s  acto material?. El mismo ac­
to de la ideacciôn de un cuadro por ejemplo, ies una actividad 
material? iEn qué espacio y en qué lugar se sitûa? La concreti- 
zaciôn externa, es decir, la plasmaciôn de hombre en un lienzo 
si es un acto material ipero lo anterior?.
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Mâs afin, para Marx las transformaciones materiales de la reali­
dad son transformaciones del hombre, es verdad que el hombre 
cambia -pero iqué y a qué? ien qué y como influye la realidad 
material en el hombre?.
Es interesante lo que dice Marx
"No es cierto que lo que el hombre produce y la forma en 
que lo produce es -como se asumîa hasta entonces - una 
actividad realmente innecesaria para los hombres en la 
vida, o poco importante para su desarrollo intelectual, 
social y cultural". (150)
Se da, pues, una unién o inter-relaciôn mundo material y mundo 
humano y también el mundo material se refieja,
"... . en una determinada actividad moral y artîstica". (151)
Es interesante pues notar que el mundo moral, es decir la norma 
de conducta humana, es fruto del mundo material y lo mismo de 
la actividad artîstica.
"En cada perîodo de su desarrollo histôrico el hombre se 
halla formado por esa realidad y es a la vez su creador.
En este sentido Marx afirma que "el hombre es el mundo 
del hombre". (152)
Esta ültima frase es muy querida para Bogdan Suchodolski pues la 
repite con frecuencia a lo largo de su obra.
Lo que el mundo es, eso es el hombre.
iLa misma historia del mundo no contradice estas afirmaciones? 
îNo hay nada en comûn, a parte de la actividad, entre el hombre
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de los Griegos y el del Renacimiento, de la Edad Media y el 
hombre actual? îNo hay nociones de moralidad, de felicidad, de 
bondad, de trâgico, semejantes? îDeja el hombre de ser lo que 
es porque se cambie su ambiente exterior? îEn los palses donde 
se ha intentado implantar las teorlas de Marx, han cambiado los 
hombres realmente? îEs decir, dejan de ser ambiciosos, vengati- 
vos, generosos, felices, etc., etc.? Nos parece que en el cora- 
z6n del hombre radica algo que no se puede situar ûnicamente en 
los elementos materiales. No vale decir que nunca se hard rea­
lidad una estructura material adecuada, porque eso es un escape 
tan utôpico, como apelar a otras instancias que tanto gustan de 
criticar los pensadores marxistas.
iEl concepto de hombre y el concepto de naturaleza material son 
univocos? es decir que ise les aplica el mismo contenido? Si, 
segün Marx, el hombre es un ser activo ilo es la naturaleza ma­
terial por él. producida?. No parece admitir esto Marx. îSon üni- 
camente dos momentos distintos de un mismo proceso del devenir 
material de la realidad? No parece que esto explique tampoco la 
realidad.
1.5.4. El hombre como conflicto interno: fuentes y soluciün.
Partiendo de la hipôtesis de Marx de que la realidad material 
modela de una determinada manera al hombre, expone el conflicto 
del "mundo humano" es decir el mundo material, como correspon- 
diénte al conflicto interno del hombre.
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iEn qué consiste fundamentalmente ese conflicto'del mundo humano?
Las fuerzas productivas se enfrentan a:
- Un sistema establecido de relaciones sociales
- Ideologia vinculada a dicho sistema.
Si se cambian las relaciones sociales y se vence esa ideologia 
cambia la conciencia de los individuos.
iQué es lo que entiende Marx por conciencia? iAlgo espiritual o 
material? Parece ser que es una entidad material que cambia y 
se transforma con la actividad material y con un tipo de rela­
ciones sociales. Marx no admite nada inmutable en el hombre, 
luego tampoco la conciencia; parece ser que es la capacidad del 
hombre de sentirse como tal hombre y que varia con el cambio del 
mundo humano.
Marx expone las dificultades de vencer las relaciones sociales 
existentes e implantar un mundo mâs humano.
"... la resistencia cuesta mucho de superar; las relacio­
nes sociales son consideradas por los hombres como una 
realidad independientes de elles a la cual deben supe- 
ditarse y las ideas profesadas por elles justifican de 
distintos modes la racionalidad de esa actitud. Asl pues, 
el mundo de las ideas sociales creado por los hombres se 
les antoja una instancia independiente de elles, un mundo 
extrafio y que les impone sus exigencies". (153)
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El conflicto tiene, pues, su origen en una concepciôn ideolôgica 
que consiste en considerar la realidad independiente de los hom­
bres. La independencia lleva a la extrafieza de ese mundo y ese 
conflicto, enfrentando hombre - mundo humano. Conviene notar que 
la historia del hombre es la historia de intentar hacer ese mun­
do mâs humano o a la medida del hombre. Esto es asî desde la edad 
de piedra, hasta nuestros dîas. Es la lucha por la humanidad de 
la realidad que le rodea. Pero Marx no entiende asî este enfoque; 
solamente llegaremos a una auténtica humanidad si luchamos contra 
la estructura social existente.
Se centra el conflicto en dos aspectos fundamentales, que a su 
vez son el origen de la lienaciôn.
"...surge como resultado de la existencia de la propiedad 
privada y de la clasista diferenciaciôn de la sociedad; 
pues en estas condiciones el trabajo humano, cuya esencia 
primordial y mâs profunda es la creaciôn de la realidad 
humana se convierte en la producciôn de unas mercanclas 
destinadas a la obtenciôn individual por parte del empre- 
sario; en taies condiciones la sociedad, que représenta 
la auténtica comunidad humana, se transforma en un ins­
trumente de opresiôn y su forma de organizaciôn debe de 
desarrollarse y de enriquecer las relaciones interhumanas, 
permitiendo, por el contrario, la dominaciôn de unos indi- 
vidos por otros". (154)
Toda la alienaciôn y la deshumanizaciôn proviene, pues, de la pro­
piedad privada y la sociedad clasista. Ouitadas estas, hemos crea­
do las condiciones adecuadas para que el nuevo material sea real­
mente humano. Es decir que no hay nada que impida que el hombre 
se realice como tal. Se acabarîa la opresiôn y la dominaciôn del 
hombre por el hombre.
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Es indudable que las condiciones sociales pueden ser causa de 
deshumanizaciôn y de hecho lo han sido y lo son. Y esiste la ex- 
plotaciôn del hombre por el hombre y esto es un gran aporte del 
pensamiehto marxista a la humanizaciôn del hombre y de la socie­
dad; pero en tanto en cuanto como teorîa antropolôgica, que es 
lo que nos ocupa, iel cambio de estas condiciones sociales es la 
ûnica y exclusiva causa? de tal manera que existiendo ésta, ten- 
dremos un mundo realmente humano y el hombre es realmente hombre.
El concepto antropologico proviene del cambio material de las es- 
tructuras sobre las que el hombre actûa que al humanizarse, huma- 
nizan al hombre. El hombre se constituye como tal cuando existen 
unas condiciones en el mundo concreto y si nb no existe ese hom­
bre .
Antes se habîa indicado que el concepto de hombre como ser acti­
vo es central en la antropologîa que vamos estudiando. Pero hay 
que notar que, a mi juicio, la actividad del hombre, en cuanto 
concepto viene a posteriori de la necesidad de cambiar la estruc 
tura social. Es decir que la sociedad hay que cambiarla luego el 
hombre es un ser activo. Aunque la actividad segün Marx, precede 
al. cambio social.
Es decir lo que se deduce del estudio de Marx es que el origen 
procédé de su intuiciôn o estudio en la realidad social y 
ahî nace la concepciôn antropolôgica marxista; porque de 
trario tendrîa que partir de un priori de tipo esencialista^y^'^l^^ 
eso no se admite.
DIDUOTECA
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Pot eso
"El hombre dej a de ser un creador para transformarse en 
un productor explotado o explotador; el mundo de las 
obras humanas dej a de ser el auténtico mundo de la ri- 
queza humana, o sea, el mundo de las necesidades y aspi 
raciones multifacéticas, para convertirse en un terreno 
de lucha por la existencia o por el bénéficié". (155)
Para el autor, el trabajo y las relaciones sociales es la fuen- 
te:
- del incremento y enriquecimiento de las necesidades humanas.
- elevaciôn por encima del nivel vegetative de los animales.
- del progreso histôrico de la humanidad.
Esta diferencia de enfoque de la realidad social, distingue a 
Marx de los pensadores del Renacimiento; estes veian que el hom­
bre vivîa en "un mundo al rêvés" y por eso el hombre o se vuel- 
ve loco o desaparece. Pero no fueron capaces de ver que el con­
flicto radica en la realidad social.
"En las condiciones de la economîa capitalista y del sis­
tema clasista el hombre "verdadero" no puede por menos 
"deshumanizarse" y la sociedad verdadera se convierte 
forzosamente en una sociedad ficticia... El hombre mo­
derne no puede transformarse en el hombre real y el hom­
bre real no puede ser un hombre verdadero".(156)
1.5.5. El hombre como revolucionario
Supuesto que el hombre esta deshumanizado por las condiciones so­
ciales en que vive y en concreto por la sociedad capitalista ca- 
racterizada por la propiedad privada y la divisiôn de clases.
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Marx enfoca el tema y lo lleva a sus consecuencias ültimas, a la 
acciôn revolucionaria. No existe otra manera de cambiar la socie 
dad.
He aquî un punto a mi juicio fundamental que toca al fondo de la 
antropologîa de Marx: transformaciôn o revoluciôn.
iQué se desecha?. La opciôn que cambiando el corazén del hombre 
se cambia la sociedad. Se admite la opciôn de que cambiando la 
sociedad se cambia el corazôn del hombre. iRealmente se ha con- 
seguido esto en el cambio sociàlista de la sociedad? la experien 
cia no puede estar muy de acuerdo con esta teorîa. Marx opta por 
la revoluciôn.
"Todo cuanto Marx calificô de "prâctica revolucionaria" 
debîa constituir el factor esencial de las transforma- 
clones sociales y la fuerza principal que habîa de li- 
berar a los individuos de la esclavitud de las formas 
de la vida social e intelectual que el desarrollo his­
tôrico habîa promovido hasta entonces y a los cuales 
estaban supeditados". (157)
Precisamente, la idea de la actividad revolucionaria es lo que 
lleva a concretar suficientemente el concepto marxista de la ac­
tividad humana por cuya acertada comprensiôn luchô tanto afios 
contra los sensualistas, el matérialisme metafîsico, el idéalis­
me y contra Hegel.
"Los hombres que crean las condiciones de su existencia 
y se forman a sî mismos, deben elevarse en su desarro­
llo histôrico hasta la acciôn revolucionaria que les 
■permita rechazar esas condiciones por cuanto se revela- 
ron enemigos del hombre y se hallan mantenidos por los 
intereses de las clases dominantes". (158)
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Hay que luchar contra la concepciôn de que esas condiciones per 
tenece a la "naturaleza humana" y de que son mutables.
1.5.6. Ni ser metafîsico ni inmutable. Ser dual.
Es claro que Marx liquidô toda concepciôn metafîsica del ser hu­
mano y toda antropologîa esencialista.
6De dônde provienen estas teorîas?
"Marx demostrô que los conceptos de ese tipo son siempre
una infundada generalizaciôn de las experiencias de cier
tas capas sociales en determinados perîodos histôricos 
y la elevaciôn de taies general!zaciones al rango de unos 
principios objetivos e inmutables". (159)
Toda la metafîsica antropolôgica no es mâs que la justificaciôn 
de una determinada capa social para mantener sus principios y 
para justificar el no cambio social.
La antropologîa debîa centrarse en el hombre concreto, cuya na­
turaleza auténtica debîa ser la fuente para el cambio social.
Creo que aquî se halla una de las dificultades que Marx tiene 
en la concepciôn del hombre y que ya indicamos anteriormente.
Marx confunde o no admite la diferencia entre el concepto univer­
sal de hombre y el hombre concreto.
Cuando se habla de esencia del hombre no se intenta mostrar que
esa esencia existe en la realidad, en la realidad existe el hom-
115 -
bre concreto que realiza en sî lo que es el hombre. Este hombre 
concreto se diferencia como tal de cualquier otro, tiene en co- 
mün con los demâs precisamente aquello que llamamos hombre. Cuan 
do hablamos del "hombre", es decir, aquello que es comûn a to­
dos los hombres, nos referimos evidentemente a una concepciôn 
abstfacta, y precisamente a esa abstracciôn, innegable en el hom 
bre y de naturaleza espiritual, se le atribuyen una serie de ca- 
racterîsticas que nacen de la experiencia vivida y concreta de 
los hombres. Cuando Marx generaliza y concede a los hombres ca- 
racterîsticas tîpicas del ser humano, no hace otra cosa que usar 
la capacidad espiritual de la abstracciôn. Lo que Marx no com- 
prende es que la abstracciôn se basa en lo concreto y no al rê­
vés. Esta temâtica la iremos especificando mâs a lo largo del 
trabajo.
Es esencial a la antropologîa marxista, segün Suchodolski.
"El hecho de que el hombre es el ûnico ser vivo que se 
desarrolla histôricamente a través de su participaciôn 
en la creaciôn del mundo objetivo a través de la supe- 
ditaciôn o sus exigencias y a la vez de la superaciôn 
de sus formas moribundas". (160)
Se niega la antropologîa espiritual, segün la cual, el hombre 
se realiza en la proyecciôn espôntanea de sus aspiraciones.
Y por otro lado se niega la arbitrariedad humana. El mundo obje­
tivo tiene sus leyes a las que el hombre debe supeditarse.
- 116 -
"El desarrollo del hombre se opera a través de su autorj^ 
dad, la cual esté supeditada a unas leyes objetivas de 
diferente tipô: la actividad cientîfica, a los impératif 
vos de la verdad; la actividad técnica, a los imperati- 
vos de la eficiencia; la actividad artîstica a los impe 
rativos de la reforma... nada puede ser discrecional, 
nada puede resultar de la arbitrariedad humana. Las as­
piraciones humanas, las obras humanas sôlo pueden reali 
zarse y perdurar merced a la supeditaciôn a las leyes 
del mundo objetivo". (161)
De nuevo es interesante esta visiôn isobre qué bases hay unas 
leyes objetivas que figen la verdad, la eficiencia y la refor­
ma? No aparece clara la respuesta.
Al mismo tiempo de supeditarse a esas leyes, el hombre debe ser 
un creador y un innovador.
Suchodolski afirma que;
"Esta dualidad en el desarrollo del hombre ... constitu 
ye uno de los motivos esenciales de la filosofîa antro 
polôgica marxista". (162)
Volveremos mâs tarde sobre estes conceptos que son fundamenta­
les en la antropologîa Suchodolskiana.
Como hemos visto Marx concede a Hegel la gran visiôn de poner 
de manifiesto, en oposiciôn al matérialisme de los sencualistas 
el carâcter activo e histôrico del hombre. Admitirâ en él la no 
independencia que concede al hombre frente al mundo. Hegel de- 
mostrô que el mundo es un crearse continue y que el hombre es 
participe de esa creaciôn, gracias a su acciôn subjetiva vin­
culada al désarroilo objetivo de la historia.
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"La grandeza de la fenomenologîa de Hegel - escribïa 
Marx - y su resultado final, cual es la dialêctica de 
la negaciôn como base activa y creadora, estaba en que 
Hegel concibe la autocreaciôn del hombre como un proce 
so, como una objetivaciôn y seguidamente, como una abo 
liciôn de la objetivaciôn, como alienaciôn, y la abolT 
ciôn de dicha alienaciôn, estriba pues, en el hecho de 
que Hegel capta la esencia del trabajo y concibe al hom 
bre objetivo, al hombre verdadero, por cuanto auténtico, 
como el resultado de su propio trabajo". (163)
Creo que en estas lîneas se resume muy acertadamente lo que Marx 
concede a Hegel.
- Dialêctica de la negaciôn
- Actividad y realidad humana
- Autocreaciôn del hombre
- Proceso de objetivaciôn del hombre
- Aboliciôn de la lienaciôn y la objetivaciôn
- El hombre como ser objetivo
- El hombre como verdadero
- Concepciôn adecuada del trabajo
"Sin embargo el error de Hegel - a juicio de Marx - con 
siste en el hecho de que el "ûnico trabajo que conocia 
y reconocîa era el abstracto trabajo esperitual". (164)
Marx, segûn Suchodolski, al concepto hegeliano contrapuso el con 
cepto del trabajo material y social de aquello que produce la vj^  
da material del hombre.
Lo que créa la cultura espiritual y a los hombres es el trabajo 
y no la labor espiritual.
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"... la utilizaciôn de determinadas herramientas y la eje
cuciôn de determinadas acciones en el marco de la distrF
buciôn social del trabajo son los factores que contribu- 
yen a la transformaciôn de los individuos, como lo ha de 
finido lapidariamente Marx, el hombre es el refiejo de 
lo que produce y de cômo produce". (165).
1.5.7. Marx, Feuerbach y la Religiôn.
Lastesis sobre Feuerbach manifiestan que existe ■ una dependen- . 
cia en el materialismo antiguo y su teorîa social y el nuevo ma 
terialismo y su concepciôn social. El concepto del hombre es 
esencial en este aspecto.
"La sexta tesis sobre Feuerbach précisa los limites y 
los defectos del matérialisme pre-marxista en la con­
cepciôn del hombre. Ciertamente, Feuerbach se esforzô 
en superar el modo tradicional de concertuar al hombre, 
pero no supo llegar hasta el final de un modo conse- 
cuente. Rechazô, es cierto, las caracterizaciones meta 
fîsicas de la esencia ideal, pero, sin embargo, adoptÔ^ 
como "esencia real" del hombre lo que era el producto 
de las relaciones existentes hasta entonces". (166)
Feuerbach no comprendiô que la esencia real son "el conjunto de 
relaciones sociales" y de ahî no entendiô ni el hombre ni su vi^  
da. Y optô por
- Individuo aislado y abstracto.
- Contenido genêrico del hombre.
- Contenido natural.
Para Marx el "hombre es un mundo de los hombres", y pertenece a 
una forma social determinada.
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Todas estas ideas las expone Marx al criticar los supuestos so 
ciales soBre los que se edifica la religiôn. La frase:
"... el hombre creô a Bios y no Bios a los hombres". (167)
No es del todo cierto para Merx. La religiôn no es producto de 
la irreligiôn como dicen los hegelianos.
Los hombres necesitan la religiôn debido a unas condiciones so­
ciales concretas. Es el grito de consolaciôn de la injusticia. 
Opio. del pueblo. Hay que romper con el valle de lâgrimas.
La idea de unir la religiôn a la situaciôn social,
"...las desconocieron los filôsofos alemanes que se limi^ 
taron a desenmascarar la religiôn como un producto de 
la fantasia humana". (168)
Para Feuerbach la religiôn es:
- El sueho del espiritu.
- La teologfa es antropologîa.
- La religiôn diferencia al hombre de la fiera.
Todo esto es falso porque no enfoca la religiôn desde lo social, 
concreto e injus to.
La religiôn para Marx no es
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- Ni una representaciôn de la realidad objetiva.
- Ni una expresiôn de la realidad subjetiva.
El hombre no créa la religiôn, sino la sociedad,
"... porque esta sociedad misma es un mundo falso". (.169)
Por le tanto hay que luchar no contra la religiôn dogmâtica si 
no contra la religiôn como forma de vida interior. Estâ claro 
que para Marx la religiôn como objetiva y dogmâtica ya la echa 
ron abajo los hegelianos y Feuerbach, pero como vida interior 
no y esto es lo que pretente êl.
Se trata, pues, de algo que atahe a la esencia humana del ser 
histôrico, como histôrico, como activo, en contra de la esen­
cia como invariable y eterna.
Asî, pues, Feuerbach a pesar de materialista "opera con un con 
cepto metafîsico del hombre", de este como "objeto sensible" y 
no "actividad sensible".
"Igual que para los materialistas de la Ilustraciôn, to 
do el mundo sensible es para Feuerbach un mundo de las 
cosas y no un mundo de la actividad social sensible de 
los hombres que se desprende de su trabajo, de su téc­
nica y de sus relaciones sociales". (170)
El hombre no se diferencia de las fieras por crear la religiôn, 
sino porque produce los medios de existencia. No hay que ir del 
cielo a la tierra sino al rêvés. El hombre se entiende partien­
do de su actuaciôn en la existencia concreta, real, social y
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productiva, en determinadas circunstancias materiales.
"Sin reconocer que los hombres desde hace siglos trans- 
forman la naturaleza y en cada ëpoca se encuentran con 
la "naturaleza histôricamente configurada", Feuerbach 
realiza especulaciones fantâsticas acerca de la llamada 
"unidad del hombre con la naturaleza", que concibe apa- 
rentemente de un modo materialista, pero, en el fondo, 
opera con conceptos idealistas y metafisicos, porque es^  
ta unidad se considéra como una verdad especulativa des^ 
cubierta por la filosofla". (171)
Feuerbach concibe, pues, al hombre como natural is ta, acabado, 
siempre igual, distinto por la conciencia de los objetos, si 
hay que transformar y mejorar al hombre debe hacerse a través 
y en su conciencia. Pero esto no es asî:
"Pero esta reforma de la consciencia, al margen de las 
condiciones de existencia y de la actividad revolucio 
naria que reforman estas condiciones, queda en una re 
forma sôlo aparente y fictivia". (172)
Me ha interesado citar este tema porque tal vez la antropologîa 
de Suchodolski se aparta a mi modo de ver de esa teorîa pura - 
marxista, como veremos mâs adelante.
1.5.8. Marx y la actividad del hombre.
La actividad humana es tema central, segün Suchodolski, de la 
teorîa antropolôgica marxista, como hemos visto.
La actividad humana es la producciôn material, del propio me­
dio ambiente, cuyo fin no es sôlo la necesidad de mantenerse en 
vida sino que es el signo de que el hombre toma en sus propias 
manos las riendas de su propio destino y es testigo de su gran 
de za. Es sintoma del dominio del hombre sobre la realidad.
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"Las ideas pueden ilusionarnos, las creaciones espiri­
tuales no tienen ninguna confirmacidn extrahumana; pe 
ro las obras mateniades humanas nos convencen de que 
el hombre es una criatura que sabe imponer su voluntad 
a la realidad". (173)
Claramente Marx rechaza con esta postura todo espiritualismo y 
todo materialismo vulgar. Entre los espiritualistas el hombre 
no vive arrojado en un mundo material, extrafio e incomuni cable, 
sino que es precisamente la expresiôn de la grandeza humana.
Contra los materialistas mantiene que el hombre no es un puro 
animal, pues el hombre a través de su actividad créa y trans- 
ciende la propia realidad, puede ir mâs allâ de los limites im 
puestos por la propia naturaleza, cosa que el animal es incapaz 
de reali zar.
"Asî pues, el hombre es un "espîritu" que se materializa 
y hace materia que se "espiritualiza". (174)
Es realmente interesante esta expresiôn de Marx, pero no con­
viene enganarse, parece ser una definiciôn semejante al hombre 
como ser animal racional. De hecho hay que entenderla en el con 
texto de su crîtica a los espiritualistas y a los materialistas 
puros, y lo que quiere afirmar es que el hombre adquiere su sen 
tido en la actividad material y que esta se humaniza a través 
de la actividad humana. Pero no como dos realidades contrapues- 
tas sinô întimamente ligadas entre sî, de tal manera que no es 
posible entender la una sin la otra, ni hombre sin realidad ni 
realidad sin hombre; no se dan ni a priores ni a posteriores.
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La acciôn del hombre es precisamente el espejo mâs fiel de su 
ser.
Como ya indicamos esta teorîa tiene sus antecedentes en Hohbes 
y Bacon en el siglo XVII y a finales del siglo XVIîI y princi­
pios del siglo XIX Wilhem Hümbolf y la filosofîa alemana ela 
boraron una teorîa del hombre cuyos rasgos humanos se deben a 
la cultura que créa y Humbolf fué de los primeros en descubrir 
este proceso de 'analogîâ y posiciôn del hombre y la cultura y 
en utilizar frases que se harîan famosas.
o sea los términos de "objetivaciôn" y de "aliena­
ciôn". (175)
El mundo objetivo le ha quitado al hombre su profundo humanisme 
y en él lo ha de volver a reencontrar a través de su actividad 
sobre él.
"Asî pues la antropologîa marxista concebla al hombre 
como un ser que produce, transforma y desarrolla su pro 
pia personalidad a través de su actividad, creando en 
primer lugar su medio material de vida y seguidamente y 
en relaciôn con aquel, su medio espiritual". (176)
Se rechazan conforme a esta visiôn dos grandes teorîan antropo- 
lôgicas: la metafîsica y la emp-irica.
Para la teorîa metafîsica la realidad es ilusoria y su esencia 
consiste en supeditarse a los valores eternos. Contra el empi­
risme la realidad no es inmutable sino que se puede cambiar.
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"Pues el hombre es un ser activo, lo cual significa que 
créa su propio mundo y gracias a ello, se créa a sî mi£ 
mo; el hombre es intrinsicamente mutable y se desarro 
lia en el curso del proceso histôrico". (177)
A través del concepto del hombre como ser activo Marx intentaba 
acabar con todo el idealismo, imperante has ta entonces en la H  
losofîa.
"Al insis tir repetidamente en la relaciôn de su materia 
lismo con ei materialismo metafîsico, Marx, destacô que 
contrariamente a la condiciôn del materialismo filosô­
fico, que consideraba al hombre en cualquier manera co 
mo un elemento pasivo de la naturaleza, querîa poner - 
plenamente de manifiesto el carâcter activo del hombre 
y de este modo acabar con el monopolio que el idealis­
mo ejercîa hasta entonces en el desarrollo de la filo­
sofla". (178)
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CAPITULO II
LA ANTROPOLOGIA DE LAS NUEVAS CIENCIAS SICO-SOCIOLOGICAS 
Y LA EXISTENCIA. MACIA UN NUEVO MODELO ANTROPOLOGICO DE 
LA CIVILIZACION ACTUAL Y FUTURA.
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2.1. LA ANTROPOLOGIA DE LAS NUEVAS CIENCIAS SICO-SOCIOLOGICAS Y 
LA EXISTENCIA.
2.1.1. Teorîas sicolôgicas y sociolôgicas sobre el hombre
Segûn Suchodolski, se han realizado intentes de définir al hombre 
desde los campos de la sicologîa y la sociologîa.
Es decir, se han querido sobrepasar de los limites dentro de los
que cada ciencia debe enfocar su total cometido.
Para Suchodolski ni la sociologîa ni la sicologîa son ciencias
capaces de dar una explicaciôn total del ser humanb, sino que son 
ciencias cuyo objeto es una explicaciôn mas bien del individuo 
parcial que del hombre entero. De esta manera nunca se podrâ con 
vertir en antropologîa filosôfica, pues esta abarca mucho mâs 
que aquellas. La antropologîa filosôfica es una ciencia unifica 
da del hombre y no es el estudio de un aspecto parcial del indi^ 
viduo. Naturalmente para entender estas afirmaciones de Sucho­
dolski hay que entender sobre qué concepto de hombre se basa, e£ 
to es el hombre en el mundo y ëste en el hombre.
Esta visiôn Suchodolskiana del hombre como totalidad, que la 
explicitarâ en su exposiciôn del tema de la personalidad, tiene 
sus raîces en la filosofîa de Spranger que fuê su profesor en la 
Universidad de Berlin.
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En el mundo cultural Polaco que viviô Suchodolski en su perîodo de 
formaciôn hace hincapié en una visiôn sicolôgica y parcial del hom 
bre, en una filosofîa de tipo logîstico de la mano de su profesor 
Lukasiewiecz, por eso las teorîas de Spranger del hombre como tota 
lidad iluminaron profundamente el pensamiento de Suchodolski.
De manera semejante influyô la Sociologîa de A. Vierkandt, profesor 
suyo en Berlin.
Spranger y Vierkandt, tienen, pues, una gran influencia en la onto 
logîa filosôfica como totalidad que expone Suchodolski.
Cualquier ciencia compléta del hombre:
"...que suele calificarse gustosamente de antropologîa filo 
sôfica para diferenciarla de la antropologîa natural, ha- 
brîa de ser una ciencia sobre el hombre total y especialmen 
te sobre sus formas de desarrollo én relaciôn con las fases 
del progreso histôrico de la civilizaciôn". (1)
îEn quë consiste esta ciencia unificada sobre el hombre? o dicho de 
otra manera ien quë consiste la antropologîa filosôfica?
"Esta concepciôn de la ciencia humana no tomarîa en conside 
raciôn al individuo - tanto que cuerpo, mente o "ser social” 
desligado del mundo que el mismo ha creado, sino que anali- 
zarîa precisamente "el hombre y su mundo", conjuntamente, o 
sea en tanto que artifice de ese mundo y a la vez como un 
ser formado por su propia obra". (2)
Por lo tanto las teorîas sicolôgicas y sociolôgicas fallaban en lo 
mâs fundamental de una concepciôn antropolôgica compléta, el medio 
en que el hombre se desarrolla y por esto no podla aspirar a expl^ 
car al hombre çabal, sino aspectos parciales del individuo, o su 
cuerpo, mente o el ambiente.
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La teorîa del conocimiento de estas disciplinas no podîan servir 
como base ni para una teorîa antropolôgica ni tampoco para una con 
cepciôn adecuada de la educaciôn; es decir emprender el proceso de 
transformaciôn del hombre a través de su actividad sobre el mundo.
Cualquier antropolgîa se pregunta sobre el hombre, iqué es el hom­
bre? icuâl su fin? icômo es su vida?
La sicologîa, como su nombre indica, no responde a esa pregunta, 
sino que da respuestas sobre lo sîquico del hombre, dejarîa sin to 
car lo no sîquico del hombre, que, segûn Suchodolski, serîa la par 
te fundamental del mismo îQué sucede con el mundo?, icômo se rela- 
ciona el hombre con el mundo?
Dirîamos entonces que la sicologîa se adentra en la prôfundidad de 
la sique humana, se adentra en el laboratorio del ser e intenta de 
mostrar que es lo que hay. Esto es, sin duda, lîcito, pero deja de 
serlo en cuanto, a partir de los datos sîquicos intenta dar una ex 
plicaciôn total de lo que es hombre. Nunca la sicologîa puede inten 
tar llegar a ser una antropologîa porque del estudio de una parte 
quiere définir el todo.
Por eso los resultados de los anâlisis sicolôgicos no dejar de ser 
limitados y las teorîas sicolôgicas del hombre no pueden considerar 
se como teorîas complétas.
La diferencia entre las teorîas sicolôgicas y sociolôgicas radican 
en que si las primeras centran su atenciôn sobre los aspectos sîqui^
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cos del hombre y prescinde del entorno, las teorlas sociolôgicas 
centran su atenciôn en el entorno y prescinden de lo interior del 
individuo.
Otro de los aspectos que las diferencia es el estudio del hombre 
como individuo o colectividad.
"Las teçrîas sociolôgicas que destacan - contrarlamente a 
a las teorîas sicolôgicas - la significaciôn del ambiente 
y de la colectividad en el desarrollo del hombre;.. el in 
dividuo no se transforna en ningûn modo en base a las hipô 
tesis internas sino de acuerdo con las exigencias y las as^  
piràciones de los gustos, de acuerdo con la presiôn del me 
dio social". (3)
Si el hombre se define conforme a las exigencias de los gustos y la 
presiôn social, el hombre se debe acomodar a los postulados del gru- 
po social, la personâlidad consistirîa en là "adaptaciôn" al medio 
social.
El hombre serîa un ser "modelado" por el medio ambiente y la enti- 
dad antropolôgica provendrîa del juicio de los demâs.
"De acuerdo con estos conceptos se clasificaba a los grupos 
sociales segûn su carâcter... se describîa el proceso de 
formaciôn del individuo en los diferentes perîodos de su 
existencia y los diferentes tipos de grupos a los que per- 
tenecîa o trataba de pertenecer; finalmente se analizaban 
las diversas maneras de la buena o mala adaptaciôn del hom 
bre a las condiciones de vida y del ambiente social, consT 
derândolos como el proceso fundamental del desarrollo de 
la personalidad". (4)
Todas las teorîas sociolôgicas tenîan como defecto el no tener en 
cuenta los factores histôricos.
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Es indudable que muchos estudios sociolôgicos sî se relacionaban 
con conceptos histôricos pero tendïan en general a explicaciones 
suprahistôricas.
Dentro de las teorîas sociolôgicas Suchodolski presta especial aten 
ciôn a la teorîa del medio ambiente.
îEn qué consiste esta teorîa? En un intento de explicar las perso­
nalidad a partir de una categorizaciôn del ambiente.
El ambiente se podîa dividir en urbano y rural. Se prescinde de los 
datos histôricos concretos y se intenta hacer una tipografîa, una 
definiciôn general, suprahistôrica de lo que constituye lo rural y 
lo urbano, se intentaba buscar las constantes de dichos ambientes y 
a través de ellos définir la personalidad del hombre.
Como se ve, es un falso historicismo, en tanto en cuanto como con­
cepto general, no explica la realidad concreta. Es decir, parte de 
la historia, pero al universalizarlo pierde su carâcter de concrec 
ciôn; asî se hablaba del medio rural como natural y del urbano como 
artifical.
La personalidad se explica dentro de las caracterîsticas que se asig^ 
nan a cada uno de esos ambientes.
"... en el primero de ellos la vida social estâ supeditada a 
los contactos directes y las relaciones de vecindad, mien- 
tras que en el ambiente urbano destacan las relaciones in- 
directas a través de las instituciones y organizaciones; 
en el ambiente rural se forman unas concepciones del mundo
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irracionales y religiosas, mientras en la esfera urbana 
nacen las concepciones y el mundo de la vida racionalista 
... Esta tipologîa del ambiente servla de base para la ti- 
pologîa de los hombres, la tipologla de las "gentes de al- 
dea" y la de las "gentes de la ciudad" en la cual las con- 
tradicciones alcanzaban unas dimensiones puramente metafi- 
sicas". (5)
Suchodolski critica la concepciôn sociolôgica del medio ambiente por 
que, tanto lo rural como lo urbano, se da en las circun stand as hi^ 
tôrico-sociales concretas y no abstractas.
A mi juicio, Suchodolski cae de nuevo en la dificultad de entender 
el concepto de abstracciôn y el concepto de lo universal. Evidente 
mente lo "rural" y "lo urbano", en tanto de abstracciôn no existe, 
pero como concepto si existe; y es un concepto que tiene su funda- 
mento en la realidad y de ahî se puede deducir que el hombre que 
vive en "lo rural" suele tener unas categorîas comunes que se pue­
den aplicar a todos los hombres que vivan en la aldea; y ésto es 
vâlido, en tanto en cuanto sea un estudio adecuado de la realidad 
rural y lo mismo lo industrial.
Ahora bien, "fulano de tal", viviendo en una aldea expérimenta mâs 
aspectos en su vida concreta, que el concepto universal expresa.
Suchodolski arguye de la siguiente manera para negar validez a la 
concepciôn sociolôgica del medio ambiente.
"Las condiciones de vida en la aldea cambian en la medida 
en que modifican las relaciones de servidumbre o de propie 
dad del campesino..., de unas condiciones de propiedad indi^ 
vidual de la tierra o de unas condiciones de propiedad coo- 
perativa... Y este sistema de relaciones histôricamente va­
riables es precisamente el que influye decisivamente en la 
formaciôn del hombre". (6)
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Es évidente que la realidad histôrica vivîda de una u otra manera 
influye en el hombre ipero no se puede définir esa realidad, tenien 
do en cuenta todos los aspectos que se quieran y hablar de "lo ru­
ral" y decir que el hombre que vive en unas condiciones determina- 
das, es un hombre que se comporta y actûa de una manera concreta?
Tal vez, en parte, Suchodolski tiene razôn: la realidad es siempre 
cambiante y el concepto abstracto no capta esa realidad. Y en este 
sentido hacer perdurar un concepto que se basa en una realidad total 
y en esto fallan las teorîas sociolôgicas. Pero, ino se puede hacer 
una filosofîa de lo rural, o de lo urbano, que ayude en el conoci­
miento del hombre?. Es decir, siempre que existe la realidad rural, 
ino se puede hablar de lo rural ?
En ûltima instancia se parten de posturas distintas; el hombre y la 
realidad son concretos y no abstractos, y una visiôn ‘que admite lo 
concreto y lo abstracto como vâlidas.
Por ûltimo Suchodolski hace una critica de la sociologîa del ambien 
te que centra con claridad su disconformidad con esa teorîa.
"La sociologîa del ambiente, que se centraba mâs que nada en 
lo que rodeaba al individuo sin importâtle mucho los proce- 
sos histôricos que transforman ese ambiente y el papel huma 
no en el mismo, se esforzaba por descubrir las caracterîs­
ticas tipolôgicas duraderas del ambiente en lugar de su con 
tenido histôrico variable. Con lo que dicha sociologîa no 
podîa suministrar una teorîa antropolôgica cabal". (7)
Creo que en esto estâ acertado Suchodolski. La teorîa sociolôgica 
aunque tiene en cuenta la realidad, no estudia o no tiene en cuenta 
esos procesos histôricos que transforman el ambiente y el papel del 
hombre en el cambio.
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La teorîa sociolôgica describe la realidad rural y urbana y de ello 
saca sus generalizaciones sobre la vida rural y urbana y cômo influ 
yen en el hombre. Pero prescinde del proceso histôrico.
2.1.2. El individuo como persona - miembro de una clase
A juico de Suchodolski una de las aportaciones bâsicas de Marx es 
el nuevo significado que tiene el trabajo. El hombre como ser activo 
es el punto de partida para entender el significado del concepto 
marxista del trabajo. El trabajo es la manifestaciôn de la activi­
dad del hombre, y del tipo de trabajo se deduce un tipo concreto
de vida social que conduce a su vez a un tipo de individuo u otro.
El hombre es el mundo en que vive.
Actividad trabajo sociedad individuo.
En la sociedad capitalista la actividad del hombre estâ détermina- 
da por una serie de circunstancias.
"... se halla conformada por las exigencias de la economîa 
mercantil, por el principal bénéficié individual résultan­
te de la propiedad privada de los medios de producciôn. En
tal situaciôn el trabajo, que constituye el medio especîf^
co de expresiôn de los individuos, se viô relegado al nivel 
de un esfuerzo fîsico e inhumano suminstrador de bénéficiés 
para otros individuos. En estas condiciones la vida social, 
que constituye la forma esencial de la existencia humana, 
se redujo a un instrumente de dominaciôn clasista de unos 
individuos sobre los demâs". (8)
De la descripciô"n de esta realidad nacen una serie de contradiccio 
nés bâsicas y fundamentales; entre otras, el individuo como perso­
na y el individuo como miembro de una clase.
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Es decir, la descripciôn de la realidad social capitalista modela 
un tipo determinado de hombre, hombre dividido. La sociedad capi- 
lista muestra.
"... cômo en las condiciones de la sociedad de clases el 
"individuo como miembro de una clase" domina y aniquila al 
"individuo como persona". (9)
Con esto se quiere decir, que el individuo, como persona, tiene de 
recho a un tipo de trabajo que le dignifique como persona, sin em­
bargo la estrutura social capitalista, al instaurar un tipo de tra­
bajo basado en la propiedad privada y el bénéficié, deshumaniza el 
trabajo y al hombre le convierte mâs en miembro de clase que perso 
n a.
Por eso el proceso de humanizaciôn del trabajo consiste en la de£ 
trucciôn de la sociedad clasista, ralz de las deshumanizaciôn del 
hombre.
Si los hombres no son due ho s de su de s t ino histôrico, si su activi^ 
dad no es creadora de una nueva sociedad, son "individuos casuales"
"... sôlo tras la dominaciôn por los hombres de las condi­
ciones de su existencia serâ posible realizar el principio 
de la "liberaciôn del hombre" de las cadenas de la esclavi^ 
tud y la casualidad". (10)
Para Suchodolski, Marx demostrô de manera pénétrante la interrela- 
ciôn hombre-instituciones sociales. Ante tantas teorîas que como he 
mos visto contraponîan hombre- realidad, para Marx se da una intima 
y estrecha relaciôn hombre-realidad; no se pueden entender ninguna 
de las dos sino en profunda colaboraciôn. Es la misma moneda con 
dos caras.
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Mas aûn "la verdadera fisonomîa interna" del individuo se configura 
a través de un determinado orden social, las instituciones modelan 
sus ideas y sus sistemas de valoracién, la vida diaria.
El hombre por lo tanto no solo "reacciona" ante la realidad, como 
pensaban los sensistas, sino que se constituye por la misma reali­
dad y aûn en lo mâs întimo del hombre: sus ideas, valores, motiva- 
ciones y deseos. El individuo como personalidad en toda su fiqueza 
es creado por la realidad socio-material. Por eso la sociedad capi^ 
talista da origen a "individuos de una clase", pero no a "personas" 
y al mismo tiempo da origen a "individuos casuales" individuos cuya 
catividad no domina el mundo, sino que el mundo les domina a ellos.
2.1.3. Antropologîa idealista
Para Suchodolski, casi toda la historia de la antropologîa se redu 
ce a dos corrientes: aquella que define al hombre por su esencia y 
la que le define por su existencia; estos mismos conceptos como ve^  
remos mâs tarde los aplica a la pedagogîa y asî hablarâ de la peda 
gogîa de la esencia y pedagogîa de la existencia.
Por ser tan importantes estos conceptos para el autor voy a tratar 
de ampliarlos y debatirlos aunque estân indicados con anterioridad.
"... la concepciôn idealista del hombre se manifiesta en dos 
formas bâsicas: la primera y mâs antigua de ellas eligiô 
como punto de partida el anâlisis de la denominada esencia 
humana,mientras que la segunda, que sôlo adquiriô importan 
cia a partir del siglo XIX, partiô del anâlisis de la domx 
nada exitencia humana". (11)
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Nos enfrentamos pues, con dos corrientes semej antes del idealismo.
A la nueva corriente del idealismo Suchodolski la llama la antropo 
logîa metafîsica.
iCûal es la caracteristica de esa antropologîa?
"Su caracterîstica especial es el carâcter metafîsico, ahi£ 
tôrico de las ideas y definiciones". (12)
Se parte, pues, en esta teorîa de la precisiôn de la historia como
fuente de la ideologîa.
iCual es el meollo o centro? Todo se mueve alrededor de la esencia 
mismo.
"Su nûcleo bâsico es la tesis de la "esencia" humana, que 
se da por fija desde los tiempos primitivos". (13)
El hombre concreto se détermina por su esencia verdadera y se le 
juzga por esa esencia.
Para Suchodolski la lucha del Renacimiento con la mentalidad de la 
Edad Media, no es una lucha por una concepciôn del hombre esencial^ 
mente distinta, sino que es una manera distinta de una concepciôn 
antropolôgica igual. iPor que dice esto Suchodolski? l En quê se di 
ferencian la visiôn del Renacimiento de la êpoca anterior?
- Diferencia en el modo y en., ed contenido de la naturaleza humana.
- El aima como esencia de la naturaleza inmortal.
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- El quehacer huniano se debe realizar conforme a las exigencias de 
Bios.
- El pecado se libera por la oraciôn y la virtud.
- Ser sumiso a Dios, es el resumen de todo.
Sin embargo en el Renacimiento:
"... se situa la idea de que esta naturaleza se expresa en 
el pensamiento y en lenguaje, pero también en la prâctica, 
principalmente en la actividad técnica". (14)
Por lo tanto la actividad es algo que afiade el Renacimiento. Convie^ 
ne fijarse que este es el comienzo histôricamente hablando de con­
céder al hombre la capacidad de actuar. Pero a Suchodolski no le 
llena este tipo de actuaciôn porque no cambia la realidad social.
Otra de las caracterîsticas es la superaciôn de la concepciôn rel^ 
giosa que tenîa la teorîa idealista anterior y se liberô del yugo 
de la Iglesia.
La importancia que da Suchodolski a la liberaciôn del poder de la 
Iglesia raya en lo obsesivo. Todos los maies de la humanidad se de- 
ben a la Iglesia.
Para Suchodolski sin embargo las diferencias entre los dos ideally 
mos es mâs aparente que real.
"... esta concepciôn universal del hombre implica pese al 
contenido progresista que puede encontrarse principalmen
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te en la filosofîa de Giordano Bruno y Tomâs Campanella - 
la concepciôn fundamental de la teorîa metafîsica de que 
la naturaleza humana es algo fijo e invariable desde hace 
siglos". (15)
Se trata, pues, de la misma ontologîa con palabras distintas. El 
hombre seguîa siendo und esencia acabada.
Para Suchodolski exite una parelelismo entre estas dos teorîas idea 
listas y la pugna en los siglos XVII y XVIII entre los racionalistas 
y los sensistas, los unos abogan por las ideas innatas y los sensis^ 
tas porque la persona nace como "Tabula rasa". Nada cambia en la 
concepciôn fundamental del hombre.
Algo parecido sucediô entre los racionalistas y los pragmâticos. El 
définir al hombre como animal racional u homo faber; no implica un 
cambio fundamental en la antropologîa. Ambos niegan la historia.
"El pragmatismo negô la historia como proceso histôrico; no 
alcanzô tampoco a comprenderla". (16)
Es importante notar que Suchodolski clarifica asî la visiôn de su 
antropologîa. Por un lado, como hemos visto anteriormente, hace una 
gran alabanza del significado antropolôgico que a lo largo de los 
siglos han tenido las antropologîas progresistas. Griegos, mito 
Prometeo, las teorîas homocéntricas, el Renacimiento,convirtiendo 
al hombre en el centro de interês, los racionalistas, colocando a 
la razôn como principio de la evoluciôn histôrica, los pragmâticos, 
los empiristas, sensistas, materialistas, idealistas, todos han con
tribuido al progreso de la antropologîa de signo humanista, pero 
ninguno comprendiô en prôfundidad la clave del verdadero progreso
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de la concepciôn del hombre; en cambio Marx diô en el clavo. Nin­
guno .ha tenido la percepciôn aguda de que el progreso histôrico, 
social y concreto y la actividad del hombre sobre él, determinan 
la auténtica antropologîa y que el hombre no es mâs que el desarro 
llo social.
"... el pragmatismo se révéla - pese a su oposiciôn con el 
racionalismo - propiamente como un racionalismo extraverti 
do". (17)
Anteriormente hemos estudiado las teorîas sicolôgicas y sociolôg^ 
cas, Suchodolski, en este punto también, los coloca dentro de la 
metafdsica.
6Qué aportô de nuevo y positivo la antropologîa sicolôgica? Segûn 
Suchodolski ûnicamente la lucha contra la teorîa religiosa del ai­
ma; pero renunciô a los elementos histôricos del hombre. Lo mismo 
se puede decir de la sociologîa.
"La ampliaciôn del cîrculo de ideas de la sicologîa, que se 
realizô gracias a la etnologîa y a la sociologîa, sirviô 
para otros fines: para la bûsqueda de propiedades constan­
tes "eternas" de la naturalez humana, que se oculta en el 
transcurso del desarrollo histôrico con la mâscara de la 
cultura". (18)
Todo el movimiento sico-sociolôgico explica el hombre primitive ocul^ 
to en el ropaje de la civilizaciôn, hombre lleno de amor y de agre- 
siôn. Freud es el punto culminante de estas teorîas.
"iEsel hombre un ser histôrico? No, responden los sicôlogos 
que siguen la evoluciôn de lo psîquico desde los tiempos 
primitivos". (19)
La historia es ropaje, el calor, es cubrir la desnudez, no cambia 
nada.
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El resumen que hace Suchodolski es el siguiente:
"Asî, pues, ni los sensistas ni los pragmâticos, ni los sic6 
logos del desarrollo se oponen, pese a todas las aparien- 
cias, a la teorîa metafîsica del hombre, sino que la apo- 
yan". (20)
Suchodolski se pregunta admirado cômo es posible que a pesar de los 
grandes adelantos que se produjeron en el siglo XIX, nadie intenta- 
se desbancar esta filosfîa metafîsica sobre el hombre.
Sin duda se diô un gran avance en la historia de las ciencias y del 
arte en el siglo XIX, pero ipar qué nadie comprendiô la antropolo­
gîa histôrica del hombre? Suchodolski cree que se intentô pero que 
no se llegô a resultados tangibles.
2.1.4. Antropologîa existencialista.
Para Marx, pues, no es là explicaciôn metafîsica, bien sea idealista 
o exitencialista; ambas tienen un fallo y es la no identificaciôn 
de los procesos histôricos en el hombre; la negaciôn del carâcter 
creador del hombre; y esto trae como consecuencia que sea sujeto de 
sus productos materiales y espirituales. Solamente la liberaciôn de 
esta alineaciôn material y «spiritual se puede liberar a través del 
derrocamiento de la clase burguesa; ûnicamente el predominio del 
hombre sobre el mundo logra esa liberaciôn; y la revoluciôn logra 
esos objetivos.
"... la eterna lucha de los hombres, entre aquellos que se 
esfuerzan por comprenderle sobre la base de su "esencia" 
y los que toman su "existencia" como punto de partida para
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su comprensiôn transcurre en las categorîas de la actividad 
histôrica-social decisiva que créa un mundo humano del futu 
ro que paulatinamente se le présenta al hombre de modo mâs 
manifiesto". [21)
Los existencialistas protestaban, y con razôn, de una antropologia 
basada en contenidos idéales, y de la supuesta eternidad o inmuta- 
bilidad de la esencia del hombre.
Pero el pecado de los existencialistas, no estâ en fijarse en la
existencia real de los hombres, sino en no ver mâs allâ de la exi^
tencia concreta que estaba caracterizada por un tipo de intereses 
sociales determinados. La existencia que reflejaban era una existen 
cia determinada por las concepciones burguesas de la realidad.
Los existencialistas protestaban porque no se puede identificar al 
hombre con la existencia que lleva porque en ella no se realiza la 
auténtica esencia humana.
"La soluciôn de este dilema se balla en la indicaciôn de 
que la esencia humana se configura y evoluciona en el pro-
ceso historien de la creaciôn de un mundo humano y de la
conquista del dominio de este mundo". (22)
Por lo tanto, Marx no es ni esencialista ni existencialista tal 
como estas corrientes filosôficas se entendieron en su tiempo.
Es verdad que la antropologia marxista parte de ambas corrientes pe 
ro las supera.
Se acepta de ellas, de Hegel sobre todo, de que el desarrollo histo 
rico es sensible y objetivo, que la historia no es ni un caos ni la
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obra irracional de grandes individualidades.
"La filosofîa de Hegel puso al mundo sobre la cabeza, Marx 
ha querido ponerlo sobre los pies". (23)
En concepto existencialista del hombre se queda pequeho para Marx, 
pues no basta situar al hombre en la existencia, sino que es nece- 
sario situarle activa y creativamente en ella. Es un exitencialis- 
mo creador de una nueva realidad. Que destruye por la revoluciôn 
la estructura social existente, propiedad privada y las clases so­
ciales .
Es existencialista en cuanto la estructura social no abarca la to­
tal idad del mundo.
Y la consecuencia es un hombre creador de un mundo humano a medida 
del hombre, "el hombre es el mundo humano"; definiciôn que compen­
dia el resumen entre esencialismo y existencialismo.
El conflito dramâtico del hombre a lo largo de la historia ha sido 
ir situando al hombre ante disyuntivas de difîcil o imposible elec 
ciôn: esencia - exitencia; idealismo:matérialisme ; en el mundo, pe 
ro supeditado a él; libre del mundo pero sin influir en él, desarro
llo de idéales, pero sin contenido social y material.
"Los escritores del Renacimiento percibîan con perspicacia 
estes conflictos demostrando que el mundo en que viven los 
hombres es un mundo de rêvés y que el hombre verdadero de-
bla perecer en él o convertirse en un loco ; pero no compren
dian el mécanisme social de estes conflictos". (24)
iCuâl es la aportaciôn de Marx?*
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Descubrir que en el régiraen capitalista y de clases no bay soluciôn 
a este conflicto.
No es la concepciôn esencialista del hombre, porque ésta nace y se 
fructifica para mantener la estructura capitalista; porque prescin 
de de la actividad social, polîtica y educativa concreta.
Tampoco el existencialismo, porque ëste acepta la realidad tal cual 
es, como un dato invariable; la manera que los hombres viven no es 
manifestaciôn de su esencia verdadera.
"... el hombre es el ûnico ser viviente que se desarrolla 
histôricamente por su compromiso en la creaciôn de su mun­
do objetivo, por la sumisiôn a sus exigencias y al mismo 
tiempo, por la transformaciôn de sus medios creadores".
(25)
La respuesta a las preguntas antes formuladas, la encuentra Sucho- 
dolski en la burguesîa.
"... la burguesîa en los siglos XIX y XX, se sitûa cada vez 
en posiciones reaccionarias, sus concepciones histôricas 
tuvieron que oponerse al verdadero proceso del pasado y del 
camino de desarrollo para el futuro". (26)
La burguesîa jugô un papel muy importante en un determinado momento 
histôrico. Suchodolski concede gran importancia al movimiento bur- 
guês pues fué una lucha contra el feudalismo y la antropologîa man
tenida en aquel tiempo.
"La concepciôn del hombre que fué desarrollada por la ideo- 
lôgîa prédominante del feudalismo se apoyaba en principios 
religiosos y de este modo servîa a los intereses de la igle
sia y de los detectores del poder mundial". (27)
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Ahora bien la burguesîa se enfrentô a este poder temporal y re- 
ligioso y consecuentemente se opuso a esta antropologîa feudal, 
por eso el Renacimiento fué el surgir de una creencia que daba 
valores autônomos al hombre; los valores debîan de ser la sumi­
siôn y la religiosidad y en su lugar se erigen los valores mate 
riales, la actividad terrena de los hombres y la moral univer­
sal-
Pero a pesar de todo, la burguesîa mantuvo, de modo general, la 
existencia de un contenido conceptual inmutable del hombre.
"Esta ideologîa intentaba définir en algunos campos este 
contenido conceptual de modo distinto, pero no rompiô 
con el convencimiento de que la denominada esencia "hu­
mana" es una imagen ideal previa para todos los hombres 
concretos". (28)
La antropologîa burguesa acepta la conceptualizaciôn ideal is ta 
de la escolâstica y define al hombre a partir de conceptos de 
esencia, como animal racional, ente politico u homo Faber.
îQué quiere decir êsto? que se admite la esencia del hombre, eu 
yo contenido es ideal, general y constante. Como veremos la im­
portancia para la pedagogîa de este enfoque antropolôgico es 
clara.
La filosofîa burguesa es positiva en cuanto que no es fide is ta 
ni mistica, pero en el fondo es metafîsica-idealista.
Para Suchodolski la concepciôn burguesa del hombre que inicial-
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mente supuso un progeso considerable contra las concepciones feu 
dales, poco a poco se fué convirtiendo en reaccionaria y la con- 
cepcién metafîsica del hombre en el baluarte del anti-progreso: 
iPor qué? porque prescinde del desarrollo histôrico del hombre.
"El "hombre" concebido de modo metafîsico ... no era mâs 
que un compendio de las experiencias histôricas hasta 
entonces adquiridas ... Esta concepciôn del hombre cul­
miné precisamente en considerar las caracterîsticas de 
hombre existentes en el capitalisme como caracterîsticas 
"substanciales" de la humanidad en general y por consi- 
guiente, proclamar del orden prédominante como el mâs 
adecuado a la "naturaleza humana". (29)
Por lo tanto, la burguesîa, al enfrentarse con nuevos enemigos,
no sabe avanzar y para mantenerse en el poder esgrime la esen­
cia y la naturaleza del hombre como inmutables y por lo tanto el 
orden burgués es eterno.
Para Suchodolski, el ejemplo mâs claro de que la filosofîa bur; 
guesa no era capaz de crear una concepciôn que no fuera metafî­
sica, radica en la llamada filosofîa de la cultura.
"La filosofîa de la cultura arranca de la filosofîa de 
Hegel, que considéra la realidad como un proceso histô­
rico; su représentante mâs caracterîstico fue Dilthey, 
que en sus estudios expone el proceso de formaciôn del 
"mundo histôrico" y el proceso del désarroilo histôrico 
del hombre". (30)
Esta filosofîa de la cultura no es mâs que el resurgir de la 
concepciôn metafîsica del hombre, pero disfrazado de historici- 
dad.
"iCuâl era el verdadero contenido de la filosofîa de la 
cultura?... Mostrar cômo el "mundo de valores" se rea­
liza en la historia". (31)
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La historia présenta una serie de valores al hombre y éste al ele 
gir créa la cultura, esta elecciôn impi ica responsabilidad y con 
formidad con las exigencias morales, pero como dice Suchodolski 
es la elecciôn entre manjares ya preparados en un menû.
La filosofîa de la cultura y el mundo de los valores son temas 
fondamentales del pensamiento tanto filosôfico como pedagôgico 
de Suchodolski. Por formaciôn, Suchodolski es idealista, al esti^ 
lo de Spranger, Sergio Hessen, idealista al estilo de Dilthey y 
de su escuela culturalista, pero con el cambio politico de Polo­
nia, Suchodolski "descubre" el marxismo. Pero, a mi juicio, que­
da latente en el autor su formaciôn pasada, como aparece en el 
estudio de los valores y en su pedagogîa.
La filosofîa de la cultura no consiste mâs que en elegir entre 
valores cùlturales del pasado. No se dan procesos sociales autên 
ticos en el mundo cultural simplemente elecciôn y preservaciôn 
de valores del pasado.
iCuâl es la naturaleza esencial del hombre conforme a esta con­
cepciôn de la cultura?.
"Es la aspiraciôn de accéder mediante la utilizaciôn de 
la historia, al reino de los valores, al reino de Dios 
o al mundo platônico de las ideas. A este reino solo se 
rîa posible accéder si se muestra la bella personalida? 
como un hermoso ramillete extracto de los prados de la 
historia". (32)
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2.1.5. Teorîas espiritualistas y naturalistas
Suchodolski, siguiendo el pensamiento de Marx, afronta la crîti^ 
ca de las teOrîas espiritualistas y naturalistas.
Desde las primeras obras, Marx lucha contra las concepciones me 
tafîsicas y estâticas de tipo religioso y espiritualistas y con 
tra las teorîas naturalistas,
"La esencia humana no puede entenderse, en opiniôn de 
Marx, como una esencia cuyo contenido esté eternamente 
fijado y cuya vida real sea exclusivamente un anhelo de 
realizaciôn de esta esencia desde hace siglos. Pero tam 
poco puede considerarse como una esencia creada exclusT 
vamente por las fuerzas de la naturaleza, como sucede 
con los animales". (33)
0 sea, que el hombre no se define ni por su esencia metafîsica 
y religiosa ni el hombre es producto de una actuaciôn ciega de 
la naturaleza.
Marx rechaza todo determinismo de un signo o dè otro; el hombre 
no es ni angel ni animal. Es un ser que actuando transforma su 
ambiente, y con su trabajo créa su mundo. El hombre no es ni el 
producto de fuerzas extrahumanas del signo que ellas sean.
Para la religion y su concepciôn antropolôgica tiene estas pala 
bras en su obra crîtica de la filosofîa del derecho de Hegel.
"La religiôn es la "fantâstica reali zaciôn" de la esen­
cia humana, porque la esencia humana carece de verdade­
ra realidad". (34)
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iCuâl es entonces la verdadera realidad?. Es la actividad humana 
transformadora de la realidad.
Dicho con tina frase muy de Marx:
"El hombre es "el mundo de los hombres", el Estado y la 
sociedad". (35)
Como hemos visto, Marx, no sôlo va contra aquellos que separan 
al hombre de la naturaleza, sino tambiên los que sujetan al hom 
bre al mundo material, que es quitar la capacidad de crear, y 
lo animaliza. La historia es un procesd de trans formaciôn de la 
naturaleza por el hombre y de êste por la naturaleza.
La de Marx es una concepciôn activa e histôrica, no hay sépara- 
ciôn ni superposiciôn hombre-mundo.
"Cuanto mâs lejos avanzan los hombres en este camino de 
la creaciôn de un "mundo humano" en su actividad histô­
rica se rechazan las dos concepciones opuestas del natu 
ralismo fatal is ta y del humanisme espiritualista". (36j
îQuê es lo que les fal ta a estas dos concepciones ?. La captaciôn 
adecuada del papel de la historia en el proceso del desarrollo 
humano y de que los hombres son los creadores de su mundo en la 
naturaleza. La ciencia de Marx sobre el hombre era la ciencia 
de la actividad histôrica humana, la ciencia de la creaciôn por 
el hombre de sü propio mundo, de la supeditaciôn del mismo y su 
dominaciôn.
Para Marx el hombre se convierte en tal a través del dominio su
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yo sobre la naturaleza y que el desarrollo del hombre va ligado 
al crecimiento de la misma naturaleza,
Con estas ideas profundiza mâs en el mismo concepto histôrico 
que naturalmente es paralelo al concepto del hombre. Si éste es 
un ser material en el sentido que se hace en y con el desarrollo 
de la naturaleza material, la historia consecuentemente no es mâs 
que un proceso de reconocimiento de la evoluciôn material de la 
realidad.
"La misma historia -escribe Marx- constituye una parte 
"real" de la "historia de la naturaleza" de la transfor 
maciôn de la naturaleza en hombre". (37)
Si el hombre es tal por su acciôn sobre la naturaleza y esta se 
humaniza por la acciôn del hombre, las ciencias se reducirân a 
una sola: porque no hay distinciôn entre hombre y naturaleza; 
porque no existe como hemos visto ni espiritualismo hombre-esen 
cia; ni existe naturalisme, naturaleza sin hombre. Es una unidad 
intrînseca, por decirlo de alguna manera, de hombre-naturaleza.
Suchodolski insiste en explicar mâs a fondo, siguiendo a Marx, 
lo que éste querîa decir cuando rechaza las tes is espiritualis­
ta y naturalista.
"La conocida Tesis de Feuerbach expone: "La esencia huma 
na no es ninguna abstracciôn... es el conjunto de las 
relaciones sociales". (38)
Suchodolski llama a esta frase "lapidaria". En ella evidentemen 
te se concretan lo que constituye eso que llamamos la relaciôn
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hombre-naturaleza. El estilo de relaciones sociales es la esen­
cia humana. No es ni la metafîsica idealista Hegeliana ni natura 
lismo-matérialisme.
Pero me interesa hacer notar algo que ya he indicado anteriormen 
te, la dificultad que tiene el autor de entender lo que filosôf^ 
camente se llama teorla de los UNIVERBALES.
Marx al hablar de Hegel y criticarlo dice:
"Su error bâsico, consiste, segûn Marx, en que considéra 
la "esencia" como algo originario "y superpuesto a la 
relaciôn" con el hombre concrete, como una "fuerza de 
hecho" que forma a los hombres, como un cierto "precon- 
tenido" del que surge el mundo empîrico... No es "el 
hombre en general" lo que se realiza en los périodes par 
ticulares de la historia, sino "la suma de las fuerzas 
productivas, las riquezas y las formas de relaciôn so­
ciales, que cada individuo y generaciôn encuentra como 
algo dado es la base real de lo que los filôsofos se 
han imaginado como "substancia" y esencia del hombre". 
(39)
Aquî, claramente, se maniflesta la confusion entre los conceptos 
de esencia, substancia, individualidad e individuo.
Todo proviene de "a prioris", que impiden admitir mâs realidad 
que lo de lo concreto.
La esencia es lo que define un ser y aquello por lo que ese ser 
es lo que es y no es otra cosa. Cuando hablamos de esencia del 
hombre lo que se quiere decir es que ontolôgicamente el hombre 
no es un animal ni una planta y esto proviene de la experiencia, 
y de ella parte el concepto de esencia. Y esto proviene de la
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capacidad que tiene el hombre de abstraer y de pensar.
Ya sabemos que Suchodolski y Marx no admiten ninguna esencia abs 
tracta, Pero lo que confunden es que el concepto de esencia no 
es algo a priori, y sin fundamento en la realidad. Ahora bien, 
la esencia como tal no existe en la realidad. En la realidad se 
da el individuo que por el hecho de serlo, participa de la esen­
cia. Para Marx no existe mâs realidad que la del hombre creando 
su mundo material. Pero cabe preguntar ipor qué tiene el hombre 
esa capacidad y no el animal? como él mismo admite. Cabrîa de­
cir con Marx que es propio del hombre ser activo y creador. Tal 
vez baya una confusiôn de interés, en Marx, y el rechazo suyo 
de toda definiciôn de esencia, sea mâs bien el rechazo de toda 
realidad espiritual y de toda transcendencia en el hombre. Pero 
Marx no puede por menos de atribuir unas caracterîsticas esencia 
les al hombre que lo distingue de otros seres animados e inani- 
mados. Pues bien eso que hace al hombre distinguirse de otros 
seres es su esencia. El que tenga un contenido espiritual o ma­
terial es otra cuestiôn.
Cuando se habla de esencia se habla de una realidad conceptual 
no de una realidad empîricamente existente.
La antropologîa, que admite la esencia del hombre, no quiere d£ 
cir que toda la rçalidad sea esencia y que el hombre como indivi 
duo no se realice en unas circunstancias concretas que puedan 
ser mâs o menos juntas y que faciliten o dificulten, mâs o me­
nos, que el hombre se désarroile en plenitud.
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Marx escribiô su obra en una determinada circunstancia histôrica 
y es hijo de ella, desvelô las claras injusticias sociales exis­
tentes, abusos y todo lo demâs. Pero el problema puede radicar 
en querer hacer vâlida una soluciôn social concreta y elevarla 
a carâcter universal y sobre todo en esa soluciôn concentrar la 
explicaciôn ûltima del hombre, porque pueda ser que la explici- 
taciôn de esa teorîa en la prSctica no cumpla los objetivos que 
se proponla.
Si Marx se propuso a travës de la revoluciôn social'ista dar so­
luciôn a todos los problemas del hombre, ciertamente fué mâs 
allâ de lo que podîa ir; por donde indirectamente se demuestra 
que su antropologîa no fué del todo acertada. El hombre a pesar 
de Marx y su sistema sigue siendo una interrogante y un mis terio.
2.1.6. La mistificaciôn burguesa
La idea de la mistificaciôn burguesa la propone Marx, a juicio 
de Suchodolski, a propôs ito de la discus ion con Proudhom.
Es mâs un enfoque de por qué la burguesîa defiende las ideas que 
defiende.
"Marx desentrahô el carâcter mîstico de las teorîas bur­
guesas al analizar de modo preciso los idéales formula- 
dos como supuesta expresiôn perfecta de la esencia hu­
mana". (40)
El argumente de Marx es: la burguesîa se sirve de argumentes 
ideolôgicos para mantener su estructura social. Mistifica su 
ideologîa para mantener el orden social existente.
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"El Sr, Proudhon no comprende directamente- escribe Marx 
a Annenkow - que la vida burguesa es para él una verdad 
eterna. Lo dice indirectamente al divinizar las catego­
rîas qu/5 expresan las relaciones burguesas en la forma 
del pensamiento". (41)
El divinizar los argumentes, es decir darles una valoracién ex­
terna, que sirven para explicar la realidad burguesa no es mâs 
que una simple mistificaciôn de la vida burguesa, darles valor 
de verdad eterna.
Por lo tanto, segûn Marx, no se puede subir a categorîa eterna 
el concepto de hombre, pues este hombre burgués no es mâs que 
las relaciones propias de la sociedad burguesa.
El contenido concreto de la sociedad burguesa no se puede hacer- 
lo eterno ni inmutable. Es algo concreto y especîfico que tiene 
su auténtica explicaciôn histôrica.
Suchodolski, distingue, siguiendo a Marx, la historia laica de 
la historia sagrada.
La sociedad burguesa tendria a hacer de la historia de los hom­
bres una historia sagrada. iPor qué dice ésto Suchodolski? La 
mistificaciôn de la que se habla es una mistificaciôn de catego 
rîas ideolôgicas, elevada a nivel divino, para encubrir una rea 
lidad social concreta y mantenerla. En ûltima instancia es una 
contraposiciôn Ideologîa- Hombre; en la que vence la ideologîa.
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"El concepto de "historia laica" que se contrapone a la
"historia sagrada" tiene por oBjeto los "hombres" y no
las "ideas". Mientras que para Proudhon las "fuerzas mo 
trices" de la historia son unas "categorîas", Marx de­
muestra que dichas fuerzas son, por el contrario, los 
hombres vivientes, en los contrastes concretos de su 
existencia histôrica, y que los hombres son no sôlo los 
autores del drama histôrico". (4 2)
Toda mistificaciôn ideolôgica es, pues, en el fondo una negaciôn 
del hombre concreto, de la negaciôn de la existencia histôrica 
concreta, y de la actividad del hombre. Todo lo que no sea esto, 
es divinizar y por lo tanto deshumanizar al hombre. Es historia 
Sagrada inauténtica. La lucha es por la instauraciôn de la histo
ria laica, la auténtica historia del hombre como actor.
Para Suchodolski el papel de la burguesîa es precisamente todo 
lo contrario de lo que esté realizando en la actualidad. No es 
mitificar su existencia sino desaparecer.
"El papel histôrico de la burguesîa consiste, pues, en 
la preparaciôn del terreno para un sistema que sea la 
negaciôn de esta burguesîa. Pero esté claro que ningu­
na clase querrîa colaborar con la propia destrucciôn de 
su ideal de vida. La burguesîa tampoco". (43)
Sin embargo, en vez de desaparecer la burguesîa intenta todo lo 
contrario, permanecer eternamente, y para eso intenta dar a su 
ideologîa el aire de legalidad y eternidad necesario.
Pero el capitalismo tiene qüe desaparecer, porque es solamente 
una etapa del desarrollo histôrico.
"... y por ello no puede durar eternamente como realiza 
ciôn de la razôn natural y la justicia, la ideologîa 
burguesa debe contener contradicciones, hipocresîas e 
. ilusiones". (44)
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Segûn Suchodolski, Marx pone al descubierto todas estas contra­
dicciones, en su lucha contra la Ilustracidn, contra Hegel, con 
tra el falso socialisme.
"Hipocresîa y ceguera de la ideologîa burguesa son algo 
apreciable en todas sus variantes que se precian de pro 
gresistas e incluse socialistas". (45)
La motivaciôn humana
Uno de los aspectos fondamentales de la actuaciôn humana es in- 
dagar el por qué el hombre actûa como actûa.
Suchodolski, basândose en Marx, explica la motivaciôn humana, co 
mo negaciôn de la filosofîa burguesa.
"El fundamento de las ideas burguesas es en el primer ca 
so las experiencias adquiridas de la economîa creciente 
capitalista, de su carâcter y métodos". (46)
Ahora bien, iCuâl es el carâcter fundamental y bâsico del siste­
ma econômico capitaliste?. Parece ser que la consecuciôn de un 
bénéficié y el lucro. Luego la principal motivaciôn dentro de 
este sistema es el conseguir un bénéficié o un lucro. 2Por qué 
actûa el hombre?. Simplemente, se responde, por un Bénéficié.
Marx, de nuevo, afirma que la burguesîa hizo un gran adelanto 
con relaciôn al mundo feudal, le liberô del poder eclesial y de 
les poderosos de su tiempo. Pero al mismo tiempo .conquistô sus 
propias posiciones que en el orden antropolôgico es la permanen 
cia en la creencia de la inmutabilidad de ciertas creencias so-
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bre la naturaleza humana y la propiedad privada, que dieron origen 
al capitalismo en el discurrir del tiempo.
"Pero no obstante el carâcter objetivo valioso de esta revo 
luciôn, se llevo a cabo en tal forma, que suscité y conso­
lidé las mâs bajas tendencias de la burguesîa". (47)
Para Suchodolski se da una interqsante transposicién en la filosofîa 
burguesa sobre la motivaciôn humana.
Si la revoluciôn burguesa fué un gran avance sin duda, los motivos 
iniciales que dieron fîn a esa revoluciôn se fueron convirtiendo po 
co a poco en la fuente de ciertas ideologîas sociales y éticas que 
dieron razôn a la explicaciôn del método de actuaciôn burguesa.
Quiere decir, que de la base de actuaciôn burguesa nacieron unas fo£ 
mas éticas de conducta, que a su vez justificaban la acciôn burguesa.
"Tal carâcter tuvo la filosofîa del utilitarisme y del hé­
donisme". (48)
Por lo tanto para entender la filosofîa del utilitarisme y hédonis­
me hay que mirar primero a la actividad socioeconômica del tiempo 
de la burguesîa.
Hubo, segûn Suchodolski, diversas fases en este utilitarisme y co- 
rresponden a las fases del desarrollo de la sociedad capitalista.
"En Hobbes y Locke comienza este utilitarisme que puede s;- 
guirse pasando por los economistas y f is irîcratas, por Kel- 
tio y Holbach, hasta Bentham y Mill". (49)
Para la burguesîa no exiten mâs clases de relaciôn entre los hom
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bres que las de explotaciôn del hombre por el hombre. Suchodolski 
quiere hacer ver que para la burguesîa séria demasiado burdo presen 
tar de esta manera el problema y como he dicho anteriormente, para 
ocultar o "dar razôn" de esta manera de actuar, se créa un sistema 
adecuado de tipo socioêtico, y esta es la naturaleza humana.
"Pese a que tomô de él su contenido ideôlogico présenta la 
utilidad como idea que se desprende con ayuda de la razôn,
de la naturaleza del hombre ... De este modo, no colabora
con la comprensiôn histôrica de la ideologîa de la utili­
dad, sino que difunde, por el contrario el convencimiento 
de que el sentido de esta ideologîa estâ por encima de las 
clases y es algo eterno". (50)
En ûltima instancia, esta filosofîa utilitarista, desconoce no sola 
mente el significado auténtico de la motivaciôn humana sino que des 
conoce lo central del significado del concepto de trabajo.
Mientras que para el socialisme el trabajo es de donde dimana todo 
el sentido del humanisme auténtico, de liberaciôn, de creaciôn, es­
ta filosofîa lo convierte en pura mecânica que implica solamente 
un exclusive criterio de provecho.
"Este modo de pensar se transpone a todos los problemas so- 
ciolôgicos y morales y se restringen de este modo todos los 
aspectos del hombre". (51)
El gran defecto de toda esta filosofîa burguesa es oresentar como
de naturaleza humana, aquello que es propio solamente de una deter
minada extructura social y de poder: la estructura social capitally 
ta. Que para mantenerse en el poder asigna a la inmutabilidad de la 
naturaleza humana algo que es puramente circunstancial.
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Como veremos mâs adelante Suchodolski harâ un estudio mucho mâs pro 
fundo de este tema y ciertamente mâs iluminador.
iPor qué se puede decir de este enfoque de la motivaciôn humana?
îEs realmente el utilitarisme la ünica razôn de la motivaciôn hima 
na?
La crîtica se Suchodolski en este punto tiene un fondo de verdai.
6Se puede reducir el ser a la pura bûsqueda del utilitarisme?
Creo que este es un enfoque muy parcial y que con este simplism; 
tampoco se diô en la época que el autor cirtica. Pero es un punie 
que hay que tener en cuenta. También la historia ha demostrado eue 
la estructura social que ûnicamente facilita la bûsqueda del heco- 
nismo y de 1 utilitarisme es de tal naturaleza que al final quite el 
sentido de la vida.
Por otro lado, ino es la bûsqueda de la utilidad y el hedonsimo una 
auténtica motivaciôn humana?
iPor sôlo principios altruistas puede el hombre trabajar? No paie - 
ce que hayan solucionado tampoco este problema las estructuras si- 
cialistas y ciertamente por aquî se ha iniciado un cambio profunio 
en la economîa socialista.
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Basta dar una ojeada a los perlôdicos de actualidad para ver cômo 
funcionan en este aspecto los socialistas, descontento de los obre 
ros, baja producciôn, etc.
Con êsto estâmes preguntando; icuâl es el significado del trabajo 
en ûltima instancia? Y creo que la respuesta es mucho mâs amplia 
de la que se ha dado hasta ahora tanto en el llamado mundo socialis 
ta como en el asl llamado capitalista. Y en el campo educative es 
un problema igualmente complejo que estudiaremos a su tiempo.
Es interesante el enfoque que da a este tema un autor marxista como 
es Tadeuz Kotarbinski.
El cree que el capitalismo el problema de la motivaciôn es prâcti^ 
camente imposible de resolver.
"Bajo el capitalismo, el acaparamiento de una parte importan 
te de la riqueza nacional por los propietarios de los medios 
de producciôn en un hecho y es una permanente fuente de amar 
gura entre los trabajadores que les desanima a trabajar ef^ 
cientemente. Bajo el socialisme emerge un motivo importante 
y auténtico es decir, la propensiôn de trabajar por el due 
fio pûblico de los medios de producciôn". (52)
Es decir, el punto clave para la auténtica motivaciôn, segûn el pro 
fundo pensamiento marxista, es el cambio de propiedad de los medios 
de ‘producciôn, del propietario particular, al propietario pûblico. 
îEs suficiente esto? A mi juicio no. Naturalmente volvemos a tocar 
lo mâs profundo del hombre.
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En este punto el sistema capitalista ha comprendido que la motiva­
ciôn humana no se restringe a la bûsqueda de satistacciones mate- 
riales. No es mi intenciôn hacer aquî un estudio de la motivaciôn 
en el sistema capitalista, pero sî me interesa citar a grandes au­
tores en la motivaciôn como son Abraham Maslow (53) Daniel Katz y 
Robert Kahn (54) Frederick Herzberg (55) Chris Argyris (56-57-58) 
y tantos otros como hay en el campo de la motivaciôn humana.
El enfoque de estos autores del tema de la motivaciôn abarca mucios 
mâs aspectos que el puramente econômico. Indudablemente la estru:- 
tura empresarial capitalista es una dificulatad para motivar; po^ 
eso se plantea el cambio de estructuras de poder; del quehacer mLs^  
m o , la automaciôn, la participaciôn en las decisiones.
No creo que el cambio de propiedad en los medios de producciôn s«lu 
cione el problema de la motivaciôn humana en el trabajo. Otros a:- 
pectos serân tocados por Suchodolski cuando tratemos el tema del 
significado de la vida.
El fondo del pensamiento marxista sobre el trabajo es que al deja’ 
de ser un medio de la lucha por la subsistencia, es decir, estanio 
éste eliminado, se podrâ convertir en el medio de expansiôn cre:- 
tivo del hombre; el trabajo adquirirâ asî un significado totalmei- 
te distinto.
Es claro que el trabajo puede llegar a ser un medio de autorealiza 
ciôn personal, pero esto sucede en contadas ocasiones, dada la es­
tructura actual de producciôn.
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Pero otro problema es, aunque el trabajo sea capaz de producir au 
torrealizaciôn, idesaparecen ya las motivaciones econômicas?
Suchodolski a la pregunta de por qué desea trabajar el hombre y por 
qué quiere trabajar mejor, la respuesta ordinaria es para ganar mâs.
"Pero el hecho es que en la civilizaciôn moderna los incentif 
vos materiales ya no bastan en el trabajo... requiere la 
creaciôn de unos incentives extramateriales". (59)
Para entender este concepto de Suchodolski conviene distinguir el 
trabajo anterior a la revoluciôn socialista y despuês; ya que el 
significado y contenido del trabajo ha variado mucho de una circuns^ 
tancia a otra. El hombre moderne ya no trabaja sôlo por el salarie, 
pues, êsto pertenece a la êpoca en que el trabajo estaba despojado 
de sus atributos humanos, cuyo ûnico fin era ganarse los medios mâs 
fondamentales de subsistencia, simplemente par corner.
El trabajo en las condiciones modernas es el campo para realiza- 
ciôn auténtica del hombre.
"El hombre auténticamente moderne, al obtener gracias a su 
trabajo los correspondientes ingresos, encuentra en él un 
terreno para sus aficiones y su dedicaciôn, su pasiôn cog^  
noscitiva y realizadora de sus ambiciones". (60)
Para que el trabajo adopte este carâcter de auténticamente humano 
es necesario abandonar formas conservaduristas de actividad humana 
e insertarse en la modernidad. Hay que dejar de lado de una vez por 
todas, las motivaciones tradicionales, el lucro, el dinero y hacer 
que el hombre encuentre en él, las oportunidades auténticas de auto 
reali zaciôn.
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2.1.7. Hombre y ciudadano.
Uno de los problemas mâs acuciantes a los que se enfrenta cualquier 
antropologîa es la siguiente: îLa sociedad permite al hombre ser 
ciudadano nada mâs o le permite ser ciudadano y hombre?
A este anâlisis le dedica el autor un espacio importante.
Suchodolski siguiendo a Marx encara el problema a través de la di^  
visiôn entre sociedad y Estado, es decir a través de las transfor 
madones histôricas que se han dado entre el hombre y la sociedad.
"Los estamentos de la sociedad burguesa y los estamentos en 
sentido politico eran idênticos, porque la sociedad burgue 
sa era la sociedad polîtica; porque el principio organiza 
tivo de la sociedad burguesa era el principio del Estado^. 
(61)
6Qué quiere decir con ésto? Que los principios que regîan la Socle 
dad como Estado, eran los mismos que servîan a la organizaciôn pol^ 
tica del Estado.
El Estado se erigîa sobre una serie de principios basados en una con 
cepciôn concreta de la sociedad, la propiedad, la familia.
Lo que el individuo era a nivel privado lo era a nivel pûblico del 
Estado. Los derechos del individuo eran los del Estado.
La Edad Media estaba basada en el Senor Feudal, era una concepciôn 
de tipo sefiorial, familiar, gremial.
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"De este modo se determinaron el trabajo politico del in­
dividuo y sus derechos politicos. Su nivel burgués cons - 
tituyô su nivel politico. Y esto de esta manera tanto en 
el caso de que este nivel burgués separara a un indivi­
duo de todos o algunos derechos politicos". (62)
Tendrîamos, pues, una identidad Estado burgués-Estado Politico.
Segûn Suchodolski, esta identidad se perdiû en el transcurso 
del tiempo; primero fué la Monarquîa Absoluta y luego la Révolu 
ciôn Francesa.
"En la Monarquîa Absoluta los estamentos politicos pier- 
den su crntenido pues la administraciôn del Estado ya 
no se apoya en ellos; ya no constituyen estructura orga 
nizativa objetiva". (63)
Si en la Edad Media el Estado era la asunciôn de las estructuras 
polîticas de los individuos, en la Monarquîa Absoluta, la estruc 
tura del Estado no parte del mismo origen, sino del monarca. El 
reparte los derechos politicos como quiere y donde quiere, ordi- 
nariamente como recompensa por un servicio prestado a su perso­
na .
La vida social va por un lado y la vida polîtica va por otro.
La Revoluciôn Francesa supuso la ruptura total y mâs acusada de 
la vida social y la vida polîtica.
"La Revoluciôn Francesa, por el contrario, dominô radical^ 
mente todos los 'estamentos politicos' y convirtiô las 
diferencias reales en la sociedad, exclusivamente en di- 
ferencias sociales, diferencias en el terreno de la vida 
privada, que en la vida polîtica no tenîan significado 
alguno". (64)
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Ciudadano social - Ciudadano politico.
Una de las consecuencias claras de la superaciôn de la vida social 
y polîtica £uê que el ser humano se encontraba dividido.
"... en un "ciudadano en sentido politico" y un "ciudadano 
en el sentido social". (65)
Hasta entonces la situaciôn social no ténia significado en su vida 
politicà. Sus obligaciones sociales eran las mismas sea cual fuese 
su situaciôn en la escala social a que perteneciese.
Con la nueva situaciôn el hombre en sentido politico es simplemen 
te un individuo, separado de la base real, de la comunidad " y de 
taies las caracterîsticas concretas que constituyen la vida social 
de los hombres". Al rêvés, como ciudadano, el hombre estâ (en el 
sentido social) separado del Estado, ya que sli estructura polîtica 
no se apoya en la organizaciôn de la sociedad burguesa. En esta or 
ganizaciôn, el hombre se présenta como "hombre particular" y sin 
embargo no entra en ninguna relaciôn con el Estado". (66)
El hombre se présenta bajo esta perspectiva como dividido interna 
mente, que es a su vez el reflejo de la divisiôn del Estado y la 
sociedad. Los derechos y obligaCiones polîticas nacen de la union 
del hombre con el Estado. Los derechos y obligaciones sociales ni 
cen de su sociedad y no tieneh que ver rtada con el Estado.
Lo que el hombre sea en su vida familiar, o en el trabajo, nô ti? 
ne que ver nada con la esfera polîtico-estatal. La uniôn del homire 
como ciudadano politico nace de los derechos que le corresponden al 
hombre, a partir de su naturaleza.
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Por lo tanto conforme a esta estructura Estado-Sociedad, se da una 
divisiôn del hombre y el ciudadano y la divisiôn del hombre como 
ser social y politico.
Naturalmente la pregunta fundamental ante esta descripciôn del hom 
bre es idônde vive realmente el hombre? idônde se da el verdadero 
sentido de la vida?
iSerâ en la esfera polîtica, en donde prescindiendo de lo concre­
to y lo vivencial, se tiene en cuenta al hombre como "puro indivi^ 
duo", abstracto, proveniente de una definiciôn abastracta de la 
naturaleza humana? o ien la esfera de lo social donde realmente 
se da la vida concreta del individuo, las relaciones inter-humanas?
Es decir îvive el hombre su vida auténtica, en la vida privada, la 
auténtica en cuanto prehada de concreciôn o en la pûblica, na.cida 
de las relaciones puramente légales, y privadas de la abstracciôn?
Hombre y ciudadano unidos en lo histôrico.
Las respuestas a todas esas preguntas tienen que ser concretas e 
histôricas.
"Segûn la concepciôn de Marx, este anâlisis permite captar 
el carâcter alegôrico de las respuestas hasta el présenté 
propueStas a la cuestiôn de cômo hay que conceptuar al hom 
bre y al ciudadano".(67)
El argumente usado es el siguiente: si a lo largo de la historia 
ha aparecido la corriente de separaciôn de las esferas social y
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polit ica de la spciedad y el Estado, del individuo y el ciudadino, 
tambiên la historia es la encargada de descubrir la falsedad dt e£ 
ta postura.
La sociedad burguesa al dejar de tener sus bases constitutivas en 
le politico como hemos visto, comienza a tener significado proJun 
do y al dar a todos los hombres el mismo derecho y obligacioneî, al 
definirlos a todos por igual ante la ley, las diferencias que exi^ 
ten entre los individuos tuvieron su aplicaciôn en la vida prirada 
solamente.
Por lo tanto la diversidad de los individuos se centraba en la e^ 
fera ajena al Gobierno, se centraba en el mundo privado.
"La division en capas - en capas sociales - por razôn del 
tipo de trabajo y actividad, del nacimiento, etc., perdie 
ron su justificaciôn objetiva. Primero se convirtieron en 
un problema inmutable, arbitrarlamente solucionado. Los 
criterios fondamentales son ahora el dinero y la formaciôn" 
(68)
Las consecuencias que se derivan de esta situaciôn tienen una im 
portancia fundamental para la vida del hombre.
Si anteriormente la actividad del individuo constituîa la razôn de 
su inserciôn en la vida polltica, ahora en la sociedad burguesa es 
completamente distinto.
La clase a la que pertenece el individuo no esta determinada por 
su actividad, con el estrato auténtico de su existencia.
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La pertenencia a la clase social viene determinada por factores 
externos al individuo.
"Esto significa que esta situaciôn comienza a ser algo 
'externe' respecto del individuo cuando esta situaciôn 
no se desprende de su trabajo y no le corresponde al in 
dividuo en razôn de su pertenencia a la comunidad obje­
tiva que estâ organizada segûn leyen constantes". (69)
Aquî se da, pues, divisiôn interna del individuo; que estâ ex- 
puesto a dos tipos de vida; y la auténtica existencia se da o 
como algo privado o como algo pûblico o politico.
En La esfera privada o social estâ libre de las determinaciones 
que'provienen del orden politico o pûblico.
Las dos esferas tienen una importancia muy distinta para el indi 
viduo. La esfera pûblica o polltica, no proviene de su vida real 
y concrete, sino de una definiciôn del hombre abstracta basada 
en su naturaleza. Al hombre se le conceden derechos y se le exi- 
gen obiigaciones que provienen de una comprensiôn abstracta del 
hombre, sin relaciôn a su vida y su trabajo. Se hablarâ de "dere 
chos fondamentales del hombre". De modo que la vida polltica cag^  
ta, no la vida real del hombre, sino la vida abstracta del mismo.
"En cuanto el hombre despliega una vida en apariencia 
'verdaderamente Humana' en ambos casos de existencia, su 
vida concreta, real, diaria empieza a aparecer algo des- 
preciable, accidentai". (70)
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Derechos del hombre y del ciudadano.
La sociedad burguesa hizo grandes cosas por el hombre, pero no 
transformé al hombre que fundamentalmente siguiô siendo el mis­
mo que en la sociedad Feudal.
"El hombre -escribe Marx- no fué, pues, liberado de la 
religiôn, sino que adquiriô libertad de religiôn. No que 
d6 liberado de la propiedad, consiguiô la libertad de la 
propiedad. No quedè liberado del egoismo de la industria, 
sino que consiguiô la libertad de la industria". (71)
Es interesante este punto de vista, el dar libertad al individuo 
no es liberarle; la verdadera liberaciôn es quitarle la propiedad 
privada, la religiôn y el egoismo de la industria. La libertad 
no consiste en que la persona opte por si misma su quehacer. Creo 
que aqui se ven claramente ciertos rrejuicios del socialisme; cia 
ramente en consonancia y congruencia con los postulados fondamen­
tales de su filosofîa.
Con esto quiere decir Marx, que, aunque la burguesîa cambiô mucho 
el estilo de vida feudal, no cambiô radicalmente el concepto del 
hombre y principalmente no transformé la vida social fundamentân 
dola en la propiedad privada.
Marx enfoca los asi llamados "derechos del hombre" defendidos por 
la Revoluciôn Francesa.
"îQuê clase de 'derechos humanos' son éstos?. Son derechos 
de un hombre que es miembro de la sociedad burguesa, dere 
chos del hombre egoista, de un hombre que estâ separado 
del hombre y de la sociedad. Igualdad, libertad, seguri- 
dad y propiedad todo esto son derechos de este tipo".
(72)
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Toda la sociedad burguesa se inclina, entre atenciôn al hombre y 
atenciôn al ciudadano, por volcarse por el ciudadano, la sociedad 
burguesa se inclina por un estilo de vida, que prescinde de lo re 
al y se inclina por lo abstracto.
"El estado,bajo estas condiciones se convierte en la ûnica 
garantîa de las necesidades individuales, egoistas, que 
se definen como derechos humanos. De este modo, "el ciuda 
dano" se convierte en el instrumente del "hombre", que en 
realidad no es mâs que un hombre egoista. "La esfera en la 
que el hombre se mantiene como naturaleza, dégrada final- 
mente no al hombre como citoyen, sino al hombre como bur 
gués, pC»r el que se le toma propiamente al hombre". (73^
Con toda claridad se expone, que dentro de la estructura de la so 
ciedad burguesa, hay una contradicciôn entre hombre y ciudadano y 
que la sociedad se inclina por la atenciôn al ciudadano, es decir 
a las obligaciones y derechos del hombre considerado este en abs­
tracto. Y la atenciôn del hombre concrete y especîfico es nula; es 
mâs, favorece un tipo de hombre egoista y autosuficiente.
Esta contradicciôn entre hombre y ciudadano, que nace de la decla 
raciôn de los asî llamados "derechos del hombre" de la sociedad bur 
guesa, supone la destrucciôn del individuo, convirtiendo a la so­
ciedad "en un sanatorio de individuos aislados".
Es comprensible que surj a este tipo de sociedad y de Estado pero lo 
que no se puede hacer es considerarlos justos.
"El Estado tiene el mismo carâcter que en la antiguedad y 
en la Edad Media. Pese a que parezca algo completamente 
distinto. Si actualmente se apoya en los "derechos del hom 
bre" représenta solo de un modo aparente a la "comunidad" 
que hasta hoy no represents nunca el sistema de los privi- 
legios ... continûa existiendo". (74)
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Marx se pregunta icual es el origen del Estado actual ?, y la Tes 
puesta es:
"En lugar del privilégio, se ha implantàdo el "derecho'. 
(75)
Asistimos, pues a la creaciôn de un Estado, en el que se sustitu 
yen los privilegios por el derecho. Los antiguos privilégies feu 
dales se sustituyen por los de derechos de creaciôn libre de la 
industria y el derecho del comercio libre. Se créa una sociedad 
donde se sustituyen a los gremios, y se ensalza la vida social in 
dividual. Donde cada uno compite contra el otro y el Estado leg a 
liza y sanciona precisamente este tipo de cosas, con lo que el 
sentido de la vida de los individuos como hombre, pierde sentido. 
Se podrâ decir que se institueionaliza el derecho, es decir, el 
ciudadano y se rebaja al hombre.
"El Estado no constituye, pues, ninguna comunidad, sino una 
"abstracciôn polltica" que protege los intereses de la 
sociedad burguesa". (76)
Hacia la liberaciôn histôrica
De todo el estudio realizado hasta ahora sobre la contradicciôi 
entre el hombre y ciudadano, orîgenes y dificultades y pautas le 
posible soluciôn, sobresale la eliminaciôn de aquello que diô irj^  
gen a esa contradicciôn. El hombre debe situarse en expectativis 
de eliminaciôn de clase ; del- egoismo industrial ; de la libertat 
de religiôn y el Estado; debe dejar de ser la subiimaciôn de uros 
derechos del hombre abstracto que dej an al hombre en la vidâ real, 
al antojo de la contradicciôn, la envidia y los enfrentamientoe.
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El Estado debe dejar de ser una simple alegorîa de los intereses 
burgueses.
"En que consiste este proceso de la verdadera liberaciôn 
del hombre lo determinan posteriores estudios de Marx. 
Estos estudios son el resultado del matérialisme histô- 
rico y dialêctico que da la posibilidad de comprender la 
realidad natural y social y de transformarla". (77)
Cuando la estructura actual del Estado y la sociedad se lleva al 
campo educative, se créa una hipocresîa total.
Trataremos este punto adecuadamente cuando llegue el memento opor 
tuno.
Pero, por ahora, basta decir que la educaciôn serâ una educaciôn 
del ciudadano; es decir, la atenciôn por el hombre desaparace y 
se centra la preocupaciôn por la formaciôn de un ciudadano abs­
tracto y con intenciôn de adaptarse a las estructuras burguesas 
de la sociedad imperante.
Y asî tendrîamos que lo que realmente importa, es decir, la vida 
diaria que 1leva el hombre, al Estado no le importa, porque lo 
que le importa es el individuo como sujeto de derechos y obliga­
ciones. Este hombre concrete es algo casual para el Estado, acci^ 
dental en su contenido.
"Lo verdaderamente importante de la verdadera vida humana 
debe ser, a partir de este punto de vis ta, la vida del 
ciudadano, la vida en el marco de la comunidad estatal". 
(78)
A juicio de Suchodolski y de Marx se ha llegado asî a la maxima
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hipocresîa institucional; lo auténtico, es decir, la vida concre 
ta y real del individuo, se convierte en casual; y lo ficticio, 
el individuo como ciudadano, es decir aquel que nace de unos "de 
rechos del hombre" basados en un concepto abstracto, es lo real.
La liberaciôn del hombre se realizarâ cuando no haya contradic- 
ciones entre hombre y ciudadano; cuando la vida real sea asumida 
como lo mâs importante por el Estado, cuando exista un tipo de 
sociedad en la que la divisiôn de clases no exista.
La liberaciôn serâ la superaciôn dialéctica de la realidad exi^ 
tente, por otra. El Estado se convertira en el tutor de la vida 
real de los hombres; no se partirâ por la concepciôn del hombre 
como ciudadano de unos deseos provenientes de conceptos abstrac 
tos sino del individuo viviente en una sociedad igualitaria.
De estas teorîas se deduce fâcilmente la sacralizaciôn del Esta­
do y la omnipontencia del mismo, que la experiencia ha demostra- 
do lo que ha supuesto para los estados socialistas: la desapari- 
ciôn del individuo.
2.2. RASGOS FUNDAMENTALES Y JCARACTERISTICOS DE LA FILOSOFIA 
ANTROPOLOGICA
2.2.1. Antropologîa de lo histôrico.
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La idea de que el hombre y su personalidad se forman a travês de 
la historia y evolucionan a travês del desarrollo histôrico, es 
una' de las ideas centrales de la antropologîa Suchodolskiana.
Creo que hasta ahora tenemos suficientes datos de la antropologîa 
dibujada por Suchodlski para poder afirmar, que niega la inmuta 
bilidad de la naturaleza humana, la definiciôn del hombre, par- 
tiendo de concepciones de carâcter metafîsico o religiose, de 
idéalismes y sicologismos o sociologismos de cualquier tipo.
"El concepto socialista, defiende la tesis segûn la cual 
la "naturaleza" humana puede sufrir mutaciones y perfec 
cionarse y lo hace sin basarse, naturalmente, en la fi­
losofîa religiosa, del hombre. Rechazando la interpréta 
ciôn religiosa de ese concepto y rechazando la concep­
ciôn religiosa contraria de la filosofîa sobre inmutabi- 
lidad de la naturaleza humana, el socialisme élabora su 
nuevo y propio sistema filosôfico del hombre". (79)
La base, pues, en la que se edifica el hombre como histôrico, es 
la capacidad de transformaciôn de la naturaleza humana y esa tran^ 
formaciôn estâ exenta del carâcter religiose.
El problema de la relaciôn entre el hombre y la historia es uno
de los problemas mas complejos y difîciles de la filosofîa, sobre
todo desde los tiempos de la gran controversia entre Kieerkegaard 
y Hegel, que son los représentantes de los dos puntos de vista 
que se ban mantenido hasta nuestros dîas.
"Uno de ellos insertaba al hombre en la historia de mane
ra que sôlo hacîa de él, el punto de realizaciôn de los
procesos objetivos de carâcter sobrehumano y extrahumano, 
mientras que el segundo "1iberaba" al hombre de las cade 
nas de la historia la cual era considerada como la mera
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escenografîa de un proscenio, donde el hombre experimen 
taba su destino metafîsico". (80)
La historia, pues, no es ni un proscenio, un teatro donde los honn 
bres actûan, sin tener nada que decir, ni es la explicitaciôn de 
lo sobrehumano o extrahumano.
iComo se sitûa pues el hombre ante la historia?
Creo que es muy importante la aportaciôn de Suchodolski en este 
sent ido.
Tal vez se tienda a pensar que la teorîa de este autor sobre el 
concepto histôrico del hombre es enfrentarse simplemente con m  
présenté histôrico al que hay que transformar. La antropologîa 
histôrica de Suchodolski tiene un pasado, un présente y un futiro), 
esto lo veremos tambiên cuando hablemos de su pedagogîa propia­
mente dicha.
El hombre de Suchodolski no es un hombre desenraizado de la hi;- 
toria y este es un punto que sî quiero que quede claro. Si algo se: 
desprende del estudio del autor es que la historia, el pasado ;ie^  
ne mucho que decir al hombre. Por eso precisamente el estudio an 
apasionado de Suchodolski de la historia y de la filosofîa del 
pasado.
El autor explica asî su postura:
"En esta identificaciôn con las realizaciones del pasadr
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histôrico y ese rechazo de los mismos se encierra toda 
la esencia de la civilizaciôn y del hombre". (81)
El hombre es un ser que estâ en el pasado, pero que le supera 
y en esto consiste la esencia del hombre. El hombre asume el pa 
sado histôrico del cual ha tornado parte y lo supera, créa un nue 
vo présente y enfoca la historia hacia un nuevo futuro.
Muchas veces se cree que el socialisme no tiene raices histôricas 
y que niega todo el legado histôrico de la humanidad. Pero no es 
as î .
"... el hombre se vuelve como tal no sôlo al aceptar el 
legado humano sino sobre todo porque contraponiéndose a 
los términos actuales de dicho legado desarrolla ulterior 
mente su contenido". (82)
La interacciôn del hombre en la historia es una intervenciôn dia 
léctica como lo es toda la antropologîa de Suchodolski, es acepta 
ciôn y negaciôn, es superaciôn y rechazo y esto lo es en todos los 
aspectos de la vida del hombre, histôrico, social, pedagôgico.
Ahora bien, la capacidad de asumir y superar el pasado iquê im- 
plica?
Que el hombre no estâ necesariamente sujeto a los acontecimientos 
de la historia. El concepto de Suchodolski es que la historia ha 
afectado y afecta al hombre actual, pero no ha determinado al hom 
bre. El hombre queda libre ante el influjo de la historia.
iCômo se puede explicar ésto?
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"He aquî algunos ejemplos entre los mâs sencillos y faci^ 
mente comprensibles para quien, por ejemplo, ha vivido 
en Polonia, la ocupaciôn hitleriana, la liberaciôn del 
pais, la revoluciôn social, la 1iquidaciôn de los grandes 
latifundios, la socialzaciôn de la industria, la difusiôn 
de la instrucciôn, la generalizaciôn de la cultura, las 
desviaciones polîticas originadas por el llamado culto 
de la personalidad, etc., constituyen una serie de hechbs 
pertenecientes a la "gran historia" de los ûltimos anos, 
representando a la vez unos momentos decisivos en la bio 
grafîa de los individuos que vivieron en esa época".
"îAcaso todo cuanto aconteciô, en el âmbito de la histo­
ria no penetrô en lo mâs profundo de la vida Intima del 
individuo? îNo fraguan los acontecimientos los destinos 
de los hombres? îNo modificaron sus convicciones? îAcaso 
podemos afirmar que a raîz de aquellos acontecimientos 
la personalidad del individuo no quedô inmutable o que 
se desarrollo de acuerdo con las propias premisas inter 
nas, independientemente de las circunstancias histôri­
cas?". (83)
El hombre es un ser, pues, formado por la historia y no solamen 
te en los aspectos externos sino en lo mâs întimo del hombre.
"Los motivos del comportamiento, cualidades durante un 
largo perîodo de la vida, nos dan un determinado tipo de 
hombre". (84)
Toda la personalidad del hombre se modela por la historia y afe£ 
ta a lo mâs interior del ser humano: conciencia, motivaciôn, per 
sonalidad. Conviene de nuevo notar que el hombre segûn esta con 
cepciôn, no es un ser que sôlo reaccione ante los acontecimientos 
polît icos.
"... el hombre no sôlo reacciona de una determinada forma 
ante las situaciones sociopolîticas, sino que senci11a- 
mente se vuelve personalmente asî o de otra manera en re 
laciôn con la época histôrica con la cual vive. La co- 
rriente de la historia fluye realmente por su interior, 
modelando la postura concreta de su vida y su conciencia 
la forma concreta de su persona", (83)
La historia fluye, pues, por las venas del hombre, haciéndolo tal
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cual es. Por eso Marx ha demostrado reiteradamente c6mo el "ro- 
paje histôrico" en que los hombres actûan en la arena de la his 
toria, se convierte en su verdadera naturaleza.
Conviene notar que tras toda la exposiciôn nos hallamos ante la 
negaciôn de los conceptos metafîsicos antropolôgicos y los exi£ 
tencialistas.
El centro de la concepciôn del hombre es que nada hay en él por 
encima o por debajo de la historia. Tal como se construye la his 
toria se construye el hombre y las mutaciones histôricas son mu­
taciones antropolôgicas. Si queremos que el hombre sea realmente 
tal, contruyamos la historia de modo humano.
"Las mutaciones histôricas de los individuos dependen no 
sôlo del hecho de que éstos reaccionan de una manera di£ 
tinta ante las nuevas condiciones histôricas, sino tam- 
bien de que los mismos individuos se transformen realmen 
te". (86)
2.2.2. El descernimiento histôrico.
El hombre no se enfrenta a la historia de modo ciego, no toda la 
historia, tiene un significado humano.
Aunque el hombre es un ser conformado por la historia no toda la 
historia conforma al hombre de un modo humano. Por êso precisa­
mente, en él discurrir de la historia, cuando ésta mostraba unas 
caracter1sticas deshumanas, con unas estructuras sociales injus- 
tas, el hombre no se pudo realizar en sentido humano en plenitud. 
Era un ser dormido, pas ivo, alienado.
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Por eso el hombre se tiene que hacer preguntas ante la historia, 
icûal es lo esencial y lo circunstancial? Y ésto es precisamente 
lo que hace Suchodolski; intenta ver a lo largo de la historia, 
el hilo conductor que lleve al proceso mâs perfecto de la huma- 
nizacion del hombre, que serîa el dominio de la razôn sobre la 
sinrazôn; de lo concreto sobre lo abstracto; de la actividad so 
bre la pasividad; de lo histôrico sobre lo metahistôrico, y ello 
es la lucha del hombre en la historia.
"Asi pues para escoger el buen camino en relaciôn con un 
determinado contexto histôrico es precise saber discer- 
nir entre el flujo fundamental de la evoluciôn histôrica 
y los elementos que por el contrario constituyen un esta 
do de hecho circunstancial. Desde este punto de vista, 
el problema educacional mâs importante se reduce a la pre 
paraciôn de los hombres con miras a que sean capaces de 
optar racionalmente por la orientaciôn de su exitencia, 
de asumir unas decisiones adecuadas y saber discernir, en 
cada circunstancia lo que représente la corriente del de 
sarrollo y lo que le frena o dificulta". (87)
La clave, pues, del proceso de humanizaciôn radica en la elecciôn 
acertada de lo que constituye la raîz de lo histôrico. La persona 
1idad se define, en términos Suchodolskianos, de acuerdo con la 
elecciôn apropiada del progreso en la evoluciôn histôrica, El que 
acierta a elegir la lînea del progreso evolutivo de la historia 
conforma una personalidad adecuada.
"La teorîa histôrica del hombre indica que el desarrollo 
de la personalidad se opera siempre a través de unas con 
diciones histôricas concretas y se reduce fundamentalmen 
te a la acertada elecciôn del camino de la vida que pon- 
ga al hombre en condiciones de seguir la corriente del 
progreso histôrico de la civilizaciôn, inclusive a costa 
de luchar contra los "hechos consumados" y del sacrificio 
que esta lucha implica". (88)
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Aftade Suchodolski algo importante al discernimiento histôrico 
del hombre, y es el conepto de lucha; si el hombre quiere formar 
se una personalidad auténtica, y ésta, como hemos visto, se for 
ma en lo histôrico, muchas veces no tiene mâs remedio que luchar 
por los hechos consumados histôricos; y no dar por vâlida y adap 
tarse a ella, una historia que deshumaniza.
2.2.3. Ni historia sin hombres, ni hombres sin historia.
Suchodolski resume la concepciôn socialista del hombre como ser 
histôrico, oponiéndose a las dos corrientes fondamentales que 
atacaban o desvirtuaban la concepciôn de lo histôrico: es decir, 
a la concepciôn de lo que el hombre deberîa ser y a la que enfo­
ca al hombre como es en realidad. La primera se nutre del idealis
mo griego de Platôn y Plotino; el hombre, segûn ellos, debe encon
trar sus ideales suprahumanos, espirituales; el hombre vive en la 
historia para desarrollarlos, encarnarlos, pero no es un hombre 
con la historia y dentro de ella. Vive el hombre en una historia 
terrenal, para desarrollar la historia suprarrenal; vive en un 
entorno material para desarrollar la vida espiritual.
El cirstianismo asume esta filosofîa y esta metafîsica para con 
vertirla en teologîa. Kant continuô esta filosofîa dândole un to 
no laico, haciendo al hombre el realizador de un imperative catp 
gôrico y asî tenemos hombres sin historia.
Hubo quienes lucharon contra ésto e intentaron situar al hombre
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de verdad en la historia y creyeron en la vida concreta del hom 
bre como fuente de su razôn antropolôgica. De ésto nos dâ testi^  
monio cumplido el Renacimiento y la Ilustraciôn. Pero sujetaban
al hombre a la vida concreta y a la estructura social vigente,
es decir, al hombre le cortaban las alas y no le capacitaban pa 
para que creara su historia, para trascender la realidad vivida 
y experimentada. Evidentemente sitûan al hombre en la histoiîa 
concreta y real, pero en ella le alojan y le asfixian. De aqiÆ 
que podamos decir que era una historia sin hombres, es decir, 
sin la capacidad de iniciativa humana.
2.2.4. El hombre trasciende la historia.
Como hemos visto, el hombre créa la historia, y ésta créa tam- 
bien al hombre; ahora bien, la historia es un proceso a juici) 
de Suchodolski, nunca terminado, por la misma razôn que el hom­
bre es un proceso inacabado.. El hombre debe crear su futuro ' 
su historia futura.
La Ilustraciôn, concibiô prometedoramente al hombre como histi- 
rico, como se ha indicado, pero no acertô del todo. Y asî com* 
el hombre no se definiô en plenitud, lo mismo la historia.
"Pero... la historia podîa ser igualmente como el hombie. 
La historia no era solamente - como sonaba Vico - el ton 
tenido creciente de la humanidad; era igualmente - como" 
lo veîa Volney - la ruina de las grandes verdades e ilu 
siones; era igualmente - como opinaba Burke - un ejemfTo 
de retenciôn del progreso, un juicio severo sobre una 
gran innovaciôn racional. Asî pues al encuentro de la hi^ 
toria pasada, el hombre debîa crear su historia futur?''. 
(89)
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Pero, icômo el hombre puede crear un futuro nuevo y distinto que 
la historia transcurrida hasta ahora? si la esencia del hombre 
consiste en la historia que él ha modelado, icômo puede ir mâs 
alla de la misma historia?
Suchodolski soluciona el problema diciendo;
"De esta manera, es claro, que aûn siendo ser natural, 
social e histôrico, el hombre no entra en ninguno de es 
tos términos". (90)
El hombre pues, trasciende el mismo concepto de ser histôrico 
porque por su actividad supera las mismas realidades objetivas.
El hombre no se puede reducir a la realidad en que vive, su ac­
tividad le lanza hacia nuevas metas.
Conviene notar este concepto porque puede ser clave en la antro- 
pologia Suchodolskiana, no hay estructura social, sea cual sea, 
que haga que el hombre se reduzca a ella. El hombre sobrepasa 
cualquier realidad exitente, aûn la socialista habrîa que concluir. 
Queda abierto el futuro, queda abierto el hombre, queda abierta 
la sociedad.
"La concepciôn del hombre, ser irréductible a la realidad 
en la cual vive, ser active y que sobrepasa constantemen 
te los limites que le asignan las instancias objetivas y 
aûn el nivel logrado por su propia actividad". (91)
2.2.5. El hombre abierto a la esperanza.
Suchodolski nos abre la puerta a la esperanza humana en su antro
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pologîa. El hombre es todavîa proyecto, y la sociedad es camino 
que hay que recorrer. La ûltima palabra queda por decir. Tal vez 
llegue el dîa de la dominacion del hombre sobre las fuerzas que 
le rodean. He aquî el suefio socialista.
"La esencia de esa esperanza radicaba en la fê, en las po 
sibilidades de dominaciôn humana de las condiciones mate 
■ riales y sociales de la vida ; al formular esta esperanza 
con el lenguaje racional de la ciencia y la têcnica, y las 
actividades que sobre su base y de acuerdo con sus intere 
ses, los hombres habîan de emprender cada vez mâs amplia 
mente, el marxisme asiô el hilo de los suefios seculares, 
en un mundo mejor y en la grandeza del hombre triunfador 
de las fuerzas pasivas enemigas". (92)
Suchodolski sitûa, pues, el reino de la esperanza en la humaniza 
ciôn de un mundo que nunca estâ hecho a la medida del hombre. Con 
el desarrollo de la ciencia y la têcnica de la medida del hombre 
y el uso racional de la misma, el hombre camina en el proceso de 
la humanidad.
2.3. EL HOMBRE COMO CREADOR
Con el tema del hombre como creador nos acercamos a mi> juicio, al 
punto central de la antropologîa de Suchodolski.
iEs realmente el hombre un ser puramente material?
îNiega Suchodolski todo tipo de esencia en el hombre?
îEs la antropologîa de Suchodolski un existencialismo cualificado?
Es évidente, como hemos visto, que las raîces del antropologismo
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del autor se hunden en el pensamiento marxista, pero iva algo 
mâs allâ el autor?.
2.3.1. Definicidn y caracterîsticas del acto creador.
Enfocado el tema en términos muy générales, inicialmente, el con 
cepto del hombre como creador, responde a una definiciôn genéri- 
ca, que es contrapuesta a las definiciones que se habîan dado 
sobre el hombre.
"Como es sabido, hubo muchfsimas definiciones que defi- 
nîan al hombre como 'animal social', 'homo sapiens', 
'homo faber', 'homo ludens', pero cada una de estas de 
finiciones ponlah en evidencia un sôlo aspecto del hom 
bre en la historia". (93)
Suchodolski no da como falsas estas definiciones del hombre, si­
no que las considéra incompletas, no explican la totalidad de lo 
que es el hombre, iqué les falta?.
"...destacar el proceso fundamental a través del cual 
el hombre créa el mundo objetivo, afronta y supera las 
nuevas exigencias, se adapta a las formas que él mismo 
créa y finalmente rebasa los limites de ese mundo me- 
diante un nuevo acto creador". (94)
He aquî las caracterîsticas del acto creador;
- objetivaciôn - mundo
- superaciôn - nuevas exigencias
- adaptaciôn - a lo creado
- rebase - nuevo acto creador
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Es decir, la creaciôn del hombre no consiste en la materialize- 
ciôn de un acto concreto que cree una realidad, de una vez y por 
todas. Es un proceso en el que el hombre nunca se ident if ica to 
tal y plenamente con lo creado. Es un proceso objetivaciôn del 
hombre, es decir, no es una craciôn etêrea. Se niega la adapta­
ciôn compléta a lo creado, se la admite en tanto que es parte de 
un proceso, pero el hombre siempre estâ llamado a superar lo /a 
creado por un nuevo acto creative.
La definiciôn de Marx es mâs escueta.
"El hombre - segûn Marx - no se désarroila porque recipe 
una imagen mental de la realidad, la cual recuerda y iso 
cia sino por que organiza una actividad social y material 
y expérimenta sus efectos". (95)
Marx en esta definiciôn se opone simplemente a que la actividid 
humana sea un acto de objetivaciôn mental, nos recuerda a Hegel 
y a los idealistas; debe ser una objetivaciôn material y sociil.
Convendrîa preguntar &De dônde proviene el acto creador? ^Pro/ie 
ne de la necesidad espiritual del hombre o de su necesidad bielô 
gica? îEs espiritual o material?
"... no es posible cqpcebir la actividad humana ni cono 
una actividad résultante de la esencia absoluta e inmi- 
table del hombre, como lo hace el idealismo, ni como ma 
actividad résultante de su naturaleza biolôgica, como lo 
formulaba el materialismo vulgar. La actividad humana no 
es, ni puramente espiritual, ni tampoco similar a la ic- 
tividad de los animales. Es una actividad realizada o n  
la participaciôn de la conciencia y dentro de las diver­
sas formas de la divisiôn social del trabajo, una activ^ 
dad cuyo alcance y contenido cambian de acuerdo con el 
desarrollo histôrico". (96)
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iInterprétâmes bien el pensamiento expuesto, si decimos que llama 
la atenciôn esta manera de définir al hombre?
El hombre no es ni espîritu ni materia, como lo definîan los idea 
listas y los materialistas.
6Se diferencia mucho la definiciôn propuesta de aquella ya cono- 
cida del hombre "animal racional"? El hombre en la vida es espi_ 
ritual y material al mismo tiempo.
El punto clave serîa que la conciencia da sentido a la actividad 
humana y esta actividad cambia con el désarroilo histôrico.
Creo que se estâ lej os de una concepciôn puramente materialista 
del hombre, porque es indudable que se admite tambiên el ser esp^ 
ritual aunque no puramente espiritual.
Se niega que el hombre sea como lo dice su conciencia o como lo 
dicte su conciencia. Es decir, np se niega que el hombre sea es­
piritual en parte; pero sî se niega que el hombre sea el reflejo 
de la conciencia.
"Marx mostrô con un gran cuidado moral el carâcter danino 
de la ilusiôn segûn la cual el hombre es lo que es su pro 
pia conciencia que serâ tal y como su conciencia exigiera 
que sea. Demostrô que el hombre es relamente tal y como 
lo muestra su vida, y especialmente tal y como lo que el 
hombre produce y del modo como lo produce, por cuanto la 
producciôn material constituye la forma comûn de su exis 
tencia". (97)
La misma expresiôn tal vez que lo explicado anteriormente; el
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hombre no es el producto de una actividad puramente espiritual, 
ni es la plasmaciôn ideolôgica de la conciencia.
"... el hombre no puede definirse como tal a no ser tran£ 
formado y desarrollando su obra, prosiguiendo su crea­
ciôn". (98)
El arte de creaciôn es un arte de superaciôn de viej as estructu­
ras tanto internas como externas, objetivas como subjetivas. Pa­
ra Suchodolski la civilizaciôn contemporânea no es el punto mfis 
allâ del cual no se pueda avanzar. No es ningûn valor supremo. 
La creaciôn es continua ; nunca hay una civilizaciôn a la medida 
del hombre. Es interesante notar en la clâsica pugna hombre-so­
ciedad hombre-material, que la balanza se inclina hacia el hom­
bre; la creaciôn es el centro del proceso humano y material, créa 
ciôn que es la conjunciôn del hombre con lo objetivo, Por eso 
nunca la realidad agota lo humano.
"Pero esa meta suprema puede transformarse a cada momento 
mediante la actividad del hombre y convertirse en su nue 
va conquista". (99)
0):ro de los datos sobre las caracterîsticas del acto creador:
Esto debe hacerlo conscientemente, el hombre no actôa ciegamente 
sobre las fuerzas de la naturaleza.
îQué significa actuar conscientemente?
Es corresponder la realidad, es aprovecharla, que es lo que hay 
que hacer y dominarla.
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"El hombre es un ser que al vivir dentro de una determi­
nada realidad, debe comprenderla y aprovecharla cons­
cientemente, debe comprender que es "asîprecisamente", 
debe saber quë y cômo sacar algo de ella y , por consi- 
guiente hacer el esfuerzo necesario para cerciorarse de 
cômo es la realidad y cômo dominarla". (100)
Por otro lado, el acto creador es una exteriorizaciôn y explica 
ciôn del hombre, para sî y para los demâs; a través del acto 
creador el hombre se expresa. Y esta expresiôn puede ser de muy 
distintas maneras. Es por lo tanto una concepciôn dinâmica del 
hombre.
"El hombre es al mismo tiempo un ser que necesita explicar 
se, exteriorizarse, para sî y ante los demâs; es un ser 
que busca las mâs diversas formas y los mâs diverses mê- 
todos de expresiôn. Pero el hombre es por encima de todo, 
un ser que aspira a rebasar las condiciones de exitencia 
imperantes, a evadirse y superar la realidad présente". 
(101)
Por ûltimo, el hombre es eslabôn entre realidad présente y rea­
lidad futura, iqué quiere decir ésto? Très aspectos.
1. El mundo no se transforma sôlo, es decir, la entidad material 
no tiene por sî misma, una capacidad de auto-desarrollo, no 
es un materialismo auto-suficiente lo que se explica en la 
realidad.
2. El hombre no se explica mâs que exteriorizândose en la reali­
dad, socio-material. Se niega todo esplritualismo pure, toda 
exteriorizaciôn ideolôgica del hombre.
"Pues el hombre es siempre un eslabôn entre la realidad 
creada que en cierto modo la transforma y la realidad 
que sigue creando y la cual se contrapone en muchos as­
pectos al mundo exitente. Esto significa que el mundo 
creado por los hombres es en igual grado el factor de su
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desarrollo como el freno que impide su ulterior desarro­
llo". (102)
3. Hay una realidad Intima hombre-realidad. Es decir, ni mundo
sin hombres, ni hombres sin mundo.
2.3.2. Interrogantes sobre lo creativo.
Suchodolski ante este problema del acto creador, que caracteriza 
y define al hombre, propone una serie de interrogantes que opino 
son muy importantes tanto para explicar su antropologîa como pa 
ra ver que avance se da en su pensamiento a partir de la base 
marxista.
La primera interrogante es:
iPor que el hombre no se identifica nUnca con la realidad social 
creada por ellos mismos? îQuê hay en el hombre que necesariamen­
te trasciende la propia realidad?
Tal vez ante esta interrogante tengamos que responder que subya 
ce en el autor un conflicto no resuelto en la teorîa socialista.
No es el simple hecho de abolir la propiedad privada y el hombre 
queda humanizado. Parece ser que el hombre supera toda realidad 
creada y la trasciende.
Otra interrogante es:
"iPor que las condiciones objetivas automâticamente no re
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sultan en las transformaciones respectivas en el mundo 
subjetivo?", (103)
Creo que esta pregunta es de una trascendencia ideolôgica y antro 
polôgica muy grande.
Parece ser que Suchodolski quiere subrayar dos aspectos: uno de 
carâcter histôrico y otro de principios .
El autor escribe estas preguntas en el afio 1975, despues de una 
larga experiencia en su tierra y en otras de la implataciôn del 
régiînen socialista, y Suchodolski es un filôsofo y un historia- 
dor ademâs de ser un pedagogo. Aquel principio fundamental y bâ 
s ico del marxismo que los cambios del orden material y social 
cambian al hombre y que a igual cambio material, igual cambio en 
el hombre, no parece ser que se haya resuelto el problema en la 
prâctica. Es decir, no ha resuelto el problema de la antropolo­
gîa. Por lo tanto la pregunta del autor révéla un hecho histôri^
co, pues si nô no la harîa.
Otro segundo aspecto es de carâcter de principios; ise puede lie 
gar alguna vez al cambio subjetivo a través de las transformacio 
nés objetivas?
Si la teorîa socialista siempre rechazô el proceso de transforma 
clones de la sociedad a través del cambio en el corazôn del hom­
bre y ahora se pone en duda el proceso inverso, es decir, que el
cambio en lo material no résulta, en el cambio subjetivo automâ-
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ticamente iestaremos ante un enfoque, el de Suchodolski de tipo 
conciliativo?
Creo que esta tendencia conciliadora es caracterîstica de la obra 
de Suchodolski.
Otra pregunta que se formula Suchodolski es la siguiénte:
"iPor quê la identidad de los intereses individuales y 
sociales constituyen el requisite pero no la condiciôn 
suficiente para los cambios que consiste en hacerlo con£ 
ciente y realizado en las actitudes y motivos de conduc 
ta de las persona?". (104)
2Que quiere decir el autor con esta pregunta?
Parece ser que no basta con tener en cuenta los intereses indi­
viduales y sociales, es decir, no basta con hacer algo, hay que 
llegar al fondo de la persona humana, la acciôn debe estar impreg 
nada en las actitudes y los motivos de conducta de los individuos.
Nuevamente esta pregunta parece indicar que los cambios sociales 
por sî mismos no son suficientes si queremos que sean verdadera­
mente eficaces; el cambio social no basta sino se hace porque uno 
es consciente de ello y porque hemos cambiado las actitudes y mo 
tivos de las personas. Es indudable que el hombre en este enfoque 
sale a primer piano.
La pregunta mâs acuciante que se propone a sî mismo Suchodolski 
es la siguiente:
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"iPor quê es mas fâcil transformât la realidad, mientras 
que es tan difîcil transformât al hombrê?". (105)
Esta es una pregunta clave; sin duda, de todas, la mas acucian- 
te para un socialista.
Parece querer decir que hemos conseguido cambiar la realidad pe 
ro no hemos conseguido cambiar al hombre.
Suchodolski ipone en duda toda la concepciôn antropolôgica mar- 
xista de que a través del cambio de la realidad, se consigue el 
cambio del hombre? îDe que el hombre se créa y transforma al rit 
mo de la creaciôn y cambio del mundo material?
Ciertamente hay que admitir que es una pregunta enormemente inquie 
tante desde el punto de vista socialista.
Sin llegar a hacer interpretaciones tal vez no correctas, si pa 
rece que tenemos derecho a afirmar, que con esa pregunta va im- 
plîcita una afirmaciôn de que no es igual transformât la reali­
dad que transfoimarel hombre; algo hay de diferente y de distin- 
to pof lo que no se les puede aplicar el mismo patrôn. Mâs aûn, 
parece querer indicar que de poco vale cambiar la realidad sino 
cambiamos al hombre.
He aquî unas cuantas preguntas que se formula con una inquietud 
tremenda Suchodolski. Son preguntas fundamentales sobre la antro 
pologia que hemos intentado desentranar.
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El autor a esos interrogantes, simplemente afirma :
"Todas estas preguntas tienen su origen en el punto mismo 
de inserciôn de los procesos importantes de transforma- 
ciôn del mundo humano y de los mismos seres humanos. De- 
terminan los problemas mâs profundos y mâs dramâticos del 
moderno humanisme socialista". (106)
Quiero decir, que el socialisme para Suchodolski se enfrenta con 
problemas dramâticos y profundisimos, a lo que hasta ahora no ha 1œ 
cho mâs que interrogarse sobre elles.
En cuanto este afecta a la antroplogîa de Suchodolski, podemos 
decir que tiene el coraje y la valentia de enfrentarse a proble­
mas no resueltos todavîa por la teorîa clâsica marxista y son las 
relaciones profundas del hombre con su mundo; de la mutua inter- 
dependencia de lo que constituye el mundo de los motives y de 
las actitudes humanas y tal vez, plagiando una de sus interrogan 
tes la podrîamos hacer nuestra y afirmar que es mâs fâcil conocer 
el mundo que conocer al hombre. Por eso, tal vez, Suchodolski 
quiera transmitir desde el fonde de sus preguntas: todavîa no estâ 
dicha la Qltima palabra sobre el hombre y la realidad.
2.3.3. Creatividad y desarrollo
Suchodolski se plantea la pregunta de cuâl es la relaciôn entre
el hombre y la modelaciôn de 1 future social.
"îEs que los hombres modelan su futuro social - y a su
vez individual - solo a través de su adaptaciôn a las
condiciones objetivas y mediante la proyecciôn conscien­
te de las transformaciones y su acciôn realizadora conse 
cuente y planificada, o bien, se conforman igualmente eT 
futuro gracias a su actividad creadora?". (107)
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Para el autor, ni las condiciones objetivas ni las aspiraciones 
conscientes del hombre son sufieientes para explicar el desarro­
llo histôrico.
Queda algo, "resto" lo llama el autor, que no se explica por las 
circunstancias enunciadas con anterioridad.
i,Y qué es ese resto?. Es precisamente la creatividad.
"Esc "resto" es la creatividad que extrae los nuevos hechos 
tanto de los procesos del desarrollo social de la civi-
lizaciôn como de las biografias de los individuos". (108)
La creatividad es la manera como el hombre se enfrenta a las tare 
as que se le plantean.
Para el autor puede hacer una interpretaciôn errônea sobre lo que 
significa el desarrollo en la civilizaciôn socialista. Esta se e^ 
pecifica por la planificacidn y la previsiôn, pero séria errôneo 
no tener en cuenta el hecho creacional. Pues de lo contrario el 
futuro séria muy semejante al pasado.
Para Suchodolski la realidad futura no se puede planificar en su 
totalidad, pues aquello que es mâs tîpico del hombre, su poder 
creative, no se tendria en cuenta y el futuro séria menos humano.
iQué se puede planificar y prévenir?
Solamente los fenômenos casuales y voluntaries.
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"... esta interpretaciôn del desarrollo de la clasifica- 
ciôn socialista solo es acertada con respecte a los lia 
mados procesos espontâneos y en relaciôn con los fenômë 
mes casuales, siendo por consiguiente errônea, en rela­
ciôn con el factor creacional". (109)
El hombre se harâ cada vez mâs creacional en el futuro, cuanto 
mâs domine las circunstancias ciegas de la naturaleza. El hombre 
del futuro serâ ante todo un ser creacional. i,En quê consiste lo 
creacional? iCômo es su contenido?.
El contepido son procesos de actividad humana. Pero procesos qie 
no deben ser excepciones como lo han sido hasta ahora.
"La interpretaciôn corriente de la palabra creaciôn esti 
ligada con unos hechos excepcionales y muy especialmenze 
en la esfera del arte. Sin embargo, esta interpretaciô» 
no resultarîa adecuada para la determinaciôn de los pro 
cesos que se manifiestan ya en la actualidad y que dan de 
manifestarse en un grado muchisimo mâs elevado - como çabe 
esperarlo - en el futuro". (110)
Para Suchodolski el acto creador serâ algo comûn en un futuro. 
iPor quê serâ posible?. Porque se dan dos circunstancias que 1» 
desarrollarân. El mundo del hombre serâ cada vez mâs complejo y 
exigirâ mâs creatividad y las mismas inclinaciones de los homlres 
lo mismo.
El contenido del acto creativo serâ una realidad nueva que ahoTa 
se insinûa y que en el futuro serâ realidad.
El hombre se verâ liberado como fuerza de trabajo dedicado exclu- 
sivamente a la producciôn; dominarâ su propia actividad. El hombre 
se enfrentarâ, pues, en el futuro con un papel muy difîcil. No serâ
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l a  repeticiôn la norma de su conducta, sino lo creativo. Natural^ 
mente esto exigirâ una preparaciôn concienzuda, amplios conoci- 
mientos y una gran capacidad imaginativa.
"En esas condiciones se basa, pues el moderno concepto de 
la actividad creadora". (111)
Este nuevo contenido de lo creativo implica un compromiso entre 
el hombre y el mundo, y que el hombre estâ realizando una gran 
tarea en el mundo.
Suchodolski eleva al hombre a través de la creaciôn por encima 
de las cosas a las que nos tiene acostumbrados la civilizaciôn 
actual. En el fondo él suefia con una civilizaciôn donde lo repe 
titivo, aburrido y vulgar quede desterrado por lo esencial del 
hombre que es la creaciôn. &Nos lleva Suchodolski a una utopîa 
irrealizable, o nos lleva a una realidad tangible en un futuro?
Esta visiôn, a mi juicio, tiene su base en el estudio del desa­
rrollo de las ciencias y la tecnologîa, como veremos mâs adelan 
te, y dado el avance de estas ciencias, Suchodolski, cree que 
el hombre serâ en un futuro un ser mucho mâs liberado que en el 
présente, y con el dominio de la realidad el hombre desplegarâ 
sus vêlas hacia la plenitud creadora.
Para el autor, los ninos deben ser formados en esta aficiôn a la 
creatividad, a todo lo nuevo.
"... la creatividad sigue manifestândose en la vida de los
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adultes, aunque de un modo mucho mâs débil, suele manife^ 
tarse bajo el aspecto de la aficiôn al arte, pues el arte 
es precisamente la denominaciôn del hombre sobre la mate­
ria, parecida en lo fundamental a la dominaciôn que al- 
cazan la ciencia y la têcnica, pero a la vez totalmente 
distinta". (112)
Pero en el futuro no serâ solamente el arte el contenido de la 
actividad creadora, sino que el hombre gracias a las conquistas 
de la ciencia serâ mâs libre.
"La etapa del desarrolo de la civilizaciôn en que hemos 
entrado se caracteriza ya en sumo grado por la denomi­
naciôn racional y utilitaria de las aptitudes de diver­
se tipo que mucho mâs libre y creadora". (113)
2.3.4. Actitud creadora.
Supuesto el contenido de la creatividad por la que el hombre pa 
sa de esclave a senor, a través del dominio de la naturaleza, de 
la liberaciôn del trabajo como opresiôn, con las conquistas de 
la ciencia al alcance del hombre para su liberaciôn, se exige 
por parte del hombre una actitud concrete fundamental en el arte 
creativo.
Suchodolski define esta actividad como una doble faceta.
Por un lado es un "ajuste de cuentas" de 1 hombre consigo mismo 
y por otro lado es tomar al mundo "en sus propias manos". (114)
îQué. apunta Suchodolski en estas exprès iones ?
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Para entenderlo habrîa que partir de la concepciôn que tiene Su 
chod'olski de la histOria del hombre y de la historia de la civ^ 
lizaciôn. Si lo esencial del hombre es la capacidad creativa, y 
el hombre hasta ahora no la ha podido ejercer, el que el hombre 
se realice como creador es un "ajuste de cuentas consigo mismo". 
Ha llegado a ser el que debe ser. Expresiôn que no es del agrado 
del pensamiento socialista, pero que es lo que en él fondo quiere 
decir el autor. Por otro lado, la civilizaciôn ha sido hasta aho 
ra extrana y lejana del hombre, precisamente porque el no era 
creador; al permitir la civilizaciôn la liberaciôn del hombre, 
permite que exteriorice su capacidad creadora, es decir tomarâ 
"la vida en sus manos".
La actitud creadora, es una actitud de lanzarse hacia lo descono 
cido, es una actitud de valentia, es una actitud que sobrepasa 
los esquemas conocidos.
"La actividad creadora es, por consiguiente una activi­
dad que no estâ determinada totalmente ni por la experien 
cia y la rutina interior y personal ni por los esquemas 
y modelos exteriores. Esa actividad no es ni la repeti­
ciôn de si mismo ni la repeticiôn de los demâs, sino una
actividad que va hacia lo desconocido y que triunfa en
ese camino aûn sin desbrozar es una actividad de inquie­
tud y tensôn, en la cual se conjugan el conocimiento y 
la estricta observancia de la vigilancia hacia lo ignoto 
con un riesgo asumido conscientemente". (115)
Realmente es una expresiôn hermosa de lo que significa la activi­
dad creadora. Es una expresiôn de equilibrio entre lo subjetivo
y lo objetivo, es la expresiôn en la creencia de que nunca la
realidad satisface al hombre y que siempre hay que buscarla en 
tensiôn y en inquietud. Todavîa el àuténtico mundo humano estâ 
por hacer.
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2.3.5 Nuevo modelo para la creaciôn
Como hemos visto las posibilidades de poder realizar el acto 
creativo se han incrementado mucho en los ûltimos afSos y sin eu 
da se incrementarân mucho mâs.
Para el autor, la sociedad socialista, ofrece el esquema mâs pro 
picio para que se den las condiciones para la realizaciôn de la 
creatividad por el hombre.
"La civilizaciôn socialista favorece esa generalizaciôr 
al liquidar las formas de coacciôn, la injusticia y la 
explotaciôn y al despertar en los hombres la iniciativa 
y el sentido de la participaciôn". (116)
Séria interesante saber quê es lo que entiende el autor sobre que 
la civilizaciôn socialista favorece la iniciativa y la participa 
ciôn, libera al hombre de la coacciôn, la injusticia y la explo­
taciôn. No parece que la civilizaciôn socialista haya desembocado 
en la actualidad en una sociedad que sea el paladin de todas las 
cosas que af irma Suchodolski; la sustituciôn de la propiedad pri^  
vada por el Estado monopolista no parece que haya sido un cambio 
tan fundamental para poder decir que el hombre es mâs libre en 
el mundo socialista que en el sistema llamado capitalista.
Es intersante notar que en quê especifica Suchodolski la facultad 
de creatividad en la sociedad socialista.
"El nuevo modo de vida, profundamente vinculado con la ac 
titud creadora, se conforma a través de la cultura, del 
trabajo profesional y la actividad social. En estas condi
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clones la imaginaciôn asume una significaciôn nueva y 
trascendental". (117)
Los très aspectos de la actividad creadora son pues la cultura, 
el trabajo profesional y la actividad social.
Para nada entra en el pensamiento de Suchodolski el centrar la 
creatividad en el campo de la polîtica. Evidentemente la cultura 
es un gran campo de la acciôn creadora, como lo es el trabajo y 
la actividad social ; pero falta la actividad polîtica también co 
mo concepto importante para la actividad creadora; pero no le in 
teresa a Suchodolski el campo de la polîtica, porque en ella la 
libertad tiene un gran campo de ejercicio.
Ahora bien, no deja de ser interesante que el trîpode donde sitûa 
la creatividad el autor sea el indicado por êl. El modelo es sin 
duda sugerente.
El problema con el que se enfrenta la cultura en la êpoca actual 
es realmente trascendental. La cultura como campo de inserciôn 
del hombre con su historia como pensador, con su historia como 
hcmtre, la cultura que no debe ser propiedad de una élite, sino la 
generalizaciôn de la misma a todas las grandes capas de la socie 
dad; la cultura del dîa ordinario y del dîa festivo. Solamente 
cuando la cultura sea tan amplia que abarque a todas las capas de 
la Sociedad podremos hablar de la creatividad en la cultura. Cuan 
do las grandes capas de la sociedad no tienen acceso a la cultura, 
solamente hablaremos de una creatividad elitista cultural. Por lo
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tanto, el reto de la creatividad cultural es el reto de la am- 
plificaciôn cultural a toda la sociedad. Como veremos esto es 
un tema muy querido para Suchodolski y que explicaremos mâs de- 
tallamente, en el momento oportuno.
El trabajo profesional liberado de la rutina, la sumisiôn, la bûs 
queda de la razôn de la subsistencia solamente, el dominio de la 
ciencia y la têcnica; este es el reto que se plantea al trabajo 
para que pueda ser creativo. Por lo tanto, se exige un cambio ra 
dical en la estructura del trabajo, naturalmente Suchodolski ve 
en la sociedad socialista el ideal para que todas esas condiciones 
se realicen, pero el reto para la sociedad occidental también 
tâ en pié, la automaciôn y el proceso de liberaciôn se deben te­
ner muy en cuenta.
La actividad social es el otro gran campo de la creatividad huma 
na; de nuevo, para Suchodolski, solamente en la sociedad social is 
ta se pueden dar las condiciones adecuadas para que la actividad 
social pueda ser creativa, lo mâs caracterîstico de esta creat^ 
vidad en lo social es la participaciôn en todo el campo social.
Para Suchodolski la imaginaciôn juega un papel muy importante en 
el proceso creativo.
"...el proceso del pensamiento creador es un proceso de 
verdaderos descubrimientos de los cuales la imaginaciôn 
es precisamente el factor que muestra todas las posibili^ 
dades que cabe tomar en consideraciôn". (118)
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Suchodolski hace un estudio interesante sobre el papel de la ima 
ginaciôn.
El autor contrapone el pensamiento racional que es un control de 
la hipôtesis a la imaginaciôn que es fuente de hipôtesis.
"Si el pensamiento racional significa el control sistemâ 
tico de las hipôtesis, la imaginaciôn se reduce con mucha 
frecuencia a ser una fuente de hipôtesis, una fuente de 
invenciones cientificas". (119)
La imaginaciôn es la chispa de la inventiva, lo racional contrôla 
la imaginaciôn.
Para el autor existen dos realidades; la que existe y la posible; 
la que existe es el campo del pensar racional, la posible es el 
campo de la imaginaciôn.
La imaginaciôn debe aplicarse a las très esferas de la actividad 
creativa del hombre: la cultura, el trabajo y lo social.
La imaginaciôn es la clave del futuro,
"Y ei futuro es el dominio natural de la imaginaciôn...
No séria ninguna paradoja opinar que en nuestra êpoca 
la contemporaneidad depende no sôlo del pasado del cual 
procédé sino del futuro que se planea y hacia el cual 
ha de tender". (120)
Suchodolski resume su exposiciôn sobre la imaginaciôn definiendo 
al hombre a través de esta civilizaciôn. La imaginaciôn séria uno 
de los rasgos caracterlsticos del hombre.
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'El hombre es un ser de una especie tan curiosa que vien 
do las cosas rebasa los horizontes de lo visible y se 
imagina un mundo que a lo mejor représenta su realidad 
visible en el futuro y precisamente con la imaginaciôn 
se une el secreto de la rebeliôn y del progreso, los dos 
elementos esenciales del destino humano". (121)
2.4. EL HOMBRE Y EL PROBLEMA DE SU INTEGRACION
Uno de los problemas fundamentales a los que tendrâ que enfrentar 
se el hombre del futuro es, a juicio de Suchodolski, el de la in 
tegraciôn.
6Qué significa este concepto de integraciôn?
El autor parte de la descripciôn de la civilizaciôn actual que lie 
va al hombre al estar sometido a un àuténtico marasmo de sensacio 
nés de todo tipo y corre el peligro de perderse; por eso es nece
sario que el hombre aprenda a integrar todos los datos de un con-
junto coherente. Eh aqui una importante tarea con la que el hom­
bre delfuturo se tendrâ que encarar.
Las condiciones de la civilizaciôn son difîciles:
"... crecerâ el peligro de que la vida jiumana sea cada vez
menos coherente, cada vez mâs "desgarrada" y que defendlên
dose contra la ola arrolladora de sus impresiones, los hom 
bres reaccionan cads vez mâs superficialmente a lo que les 
rodee. Pero también existen, en esas condiciones, las posi^
bilidades de hallar nuevas formas de integraciôn a las cua
les el hombre del futuro deberâ dedicar su atenciôn". (122)
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Hasta ahora se habîa vivido en un mundo cuyas actividades tenîan 
poca relaciôn entre sî, se vivîa en un mundo de comportimentos 
estancos. La economîa no tenîa prâcticamente relaciôn con la edu 
caciôn. La ciencia y la têcnica tuvieron una historia separada 
y cada una contaba las crônicas de sus éxitos, pero no se rela- 
cionaban. Es también évidente que el arte no tenîa ninguna rela­
ciôn con la têcnica ni con la industria, la arquitectura estaba 
desligada de la mûsica.
Para el autor todas estas circunstancias han cambiado y précisa 
mente en hacer ver la uniôn, e interrelaciôn y dependencia de to 
das ellas consiste uno de los esfuerzos mâs logrados de Suchodol^ 
ki.
Todo nuestro mundo se ha centrado en un campo al que el hombre ha 
dado sentido y en el que el hombre ha de integrarse.
En el fondo la obra de Suchodolski es un intento de integraciôn 
de toda la realidad; facultades no le faltan dada su gran capaci^ 
dad para conocer, y su profunda intuiciôn para sintetizar. En 
ûltima instancia Suchodolski intenta poner toda la realidad al 
servicio del hombre.
"La economîa y la educaciôn se desarrollan de un modo ba^ 
tante autônomo a lo largo de la historia, pero en la ac 
tualidad dependen tan estrictamente una de otra que es 
imposible que el progreso no sea simultâneo en ambos fac 
tores. La historia de la ciencia y la historia de la tec 
nica... en la êpoca actual son independientes borrândose 
incluso los limites entre ambas... en la actualidad el 
arte se liga cada vez mâs con la têcnica y la industria, 
transforma la vida diaria de los hombres y créa a través
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de la arquitectura, la urbanist ica, el cine, los carte- 
les y la mûsica, el ambiente material y espiritual de la 
vida diaria". (123)
2.4.1. El socialisme clave para la integraciôn.
Para el autor a pesar de la aparente heterogeneidad de la moderna 
civilizaciôn y de la especializaciôn existe un lazo de uniôn pro 
funda en toda ella; hay una corriente subterrânea que nos lleva 
a una comprensiôn integradora de esta multifacética realidad.
iCûales son para Suchodolski las posibilidades de integraciôn?
- poseer un objetivo comûn
- formas homogéneas de valoraciôn de los fenômenos
Para Suchodolski estas caracteristicas se dan en la ideologîa so 
cista, pues enfoca los diversos aspectos de la vida de modo dis- 
tinto.
"De esta manera la ideologîa socialista sirve de base para 
la uniôn de los diferentes aspectos sociales y las dife- 
rentes profesiones en las acciones comunes al aunarlas 
profundamente pese a su diferencia. Si definimos la civi 
lizaciôn contemporânea como una civilizaciôn socialista, 
llegaremos a la conclusiôn acertada de que lograrâ su 
integraciôn gracias a esa ideologîa". (124)
Por lo tanto la integraciôn se debe a la ideologîa y a un tipo de 
terminado y concrete de ideologîa, es mâs, aquêlla que sea capaz 
de dar un sentido comûn a todo lo creado, y Suchodolski cree que 
esta civilizaciôn es la socialista.
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El autor trata la ideologîa socialista como la ideologîa de la 
modernidad y de la modernidad del hombre.
6Quê es la modernidad?
"La modernidad es todo cuanto se sujeta al progreso técni^ 
co, a los nuevos materiales y los nuevos tipos de ener- 
gîa, las nuevas construcciones y medios de acciôn, la mo 
dernidad estaba también en las formas orgânicas del tra­
bajo en las empresas industriales*'. (125)
îExistè alguna relaciôn entre los diferentes procesos que encar- 
nan la modernidad?.
"Es un hecho que todo cuantb sabemos acerca de los proce 
SOS de desarrollo histôrico de los determinados tipos 3e 
existencia y sobre los procesos de su transformaciôn so 
cial subraya la indivisibilidad de dichos fenômenos".(T26)
A mi juicio toda la obra de Suchodolski es un intento de integra 
ciôn del pensamiento filosôfico, de la educaciôn, de la funciôn 
de la têcnica, del arte, de la antropologîa, de la historia. To­
do ello con un hilo conductor que lleva a concebir toda la rea­
lidad con un signo socialista.
No se sabrâ distinguir en Suchodolski la filosofîa de la pedago- 
gîa, la antropologîa de la educaciôn, la historia de las ciencias, 
por eso la comprensiôn del autor tiene ese mucho de profundidad 
que da el conocimiento amplio de la realidad.
Toda su obra lleva la impronta de buscar las ralces de lo cultu­
ral, de lo social, del hombre de la pedagogîa, las ciencias, el 
arte. La obra del autor es como una pelîcula donde nos muestra
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lo mâs importante de la historia en todos sus aspectos y como #1 
dice buscando un objetivo comûn, y una misma valoraciôn a toda 
la realidad y en medio el hombre, centro âlgido y estratêgicb del 
autor.
Hay una cita ciertamente iluminadora de lo que Suchodolski entien 
de por integraciôn.
"La integraciôn requiere unos incentivos intelectuales 'f 
emocionales, las experimentaciones de una verdadera pi3o 
cupaciôn por la realidad y por consiguiente, un esfuerzo 
con miras a asociar las experiencias intelectuales perso 
nales con las investigaciones realizadas en la ciencia, 
el afân de ligar sus propias necesidades estéticas, con 
los descubrimientos operados a través del arte en la le 
presentaciôn del mundo y de la vida, de contribuir con 
las experiencias morales a las aspiraciones sociales tsn 
dentes a transformar la realidad présente. La integra­
ciôn es por tanto, la participaciôn en esa problemâtica, 
su desarrollo y transformaciôn, y solamente una partici­
paciôn de este tipo vincula esencialmente a los indivi­
duos a la época en la cual viven a la vez con el desarro 
llo y transformaciôn, y solamente una participaciôn de 
este tipo vincula esencialmente a los individuos a la epo 
ca en la cual viven y a la vez con el desarrollo histô­
rico de la civilizaciôn humana, y solo ella les puede 
ofrecer la felicidad peculiar que significa participât 
■ en el esfuerzo creador de la humanidad". (127)
La integraciôn es la ûltima causa de la insercciôn del hombre en 
la realidad.
La integraciôn es la vinculaciôn del yo întimo con el yo extro\er- 
tido que es la realidad; es poner al unîsono el sentir con el vi- 
vir, esta falta de sintonizaciôn del yo con el ello, y del yo con 
el tû es la que ha hecho sufrir tanto a la humanidad. Que el tra­
bajo fuese algo ajeno al hombre, que la sociedad fuese hostil al 
hombre, que los que los demâs fuesen lo desconocido. Que el mm-
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da moral perteneciese al mundo de la fantasia y no de la reali­
dad concreta y vivda.
He aqui la gran tarea que el autor présenta a la humanidad y êl 
da ejemplo de por donde hay que caminar.
El ejemplo mâs usado por el autor sobre la integraciôn es lo que 
se refiere al trabajo
El contenido del trabajo ha sido hasta hace poco un progreso de 
alineaciôn del hombre, un divorcio del hombre con el trabajo, a 
pesar de que deje de ser alineado en una estructura social ade­
cuada, no por eso se darâ de hecho un proceso integrador, sino 
que es necesario que en él se integren los avances técnicos, la 
ciencia, el arte y el hombre serâ el encargado de integraciôn.
"Las nuevas exigencias en cuanto al trabajo humano, dete£ 
minados por los modernes adelantos de la têcnica solo pue 
den satisfacer los que pertenezcan del modo mâs multifa- 
cêtico a la civilizaciôn moderna. El trabajo moderno no 
se realiza "al margen del hombre" como un proceso en cier 
to sentidoexterno de su acciôn, sino que estâ dentro del 
hombre como su verdadera actuaciôn y como el refiejo de 
su personalidad". (128)
Para Suchodolski, llevar el trabajo a nivel integrador exige:
- Conocimientos de la têcnica moderna.
- Formaciôn têcnica profesional.
- Planificaciôn de la actividad laboral.
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- Bases cientîficas del trabajo.
- Cultura mental cientîfica.
- Conocimientos orzanizativos.
"En una palabra las mâquinas inteligentes necesitan cala 
vez mâs, hombres inteligentes". (129)
La integraciôn no solamente exige conocimiento y habilidades tomo 
las expuestas sino aspectos humanos también.
- Capacidad de integraciôn.
- Esfuerzo comûn.
- Cooperaciôn.
- Ser racional y humano.
2.4.2. La integraciôn en el hombre moderno
La integraciôn no solamente exige, por parte del hombre, una :e- 
rie de conocimientos y de puesta al dîa cientîficamente.
La integraciôn exige un cambio de mentalidad en el hombre misio; 
este concepto de integraciôn que Suchodolski lo llama la mode ni 
dad afecta a la mente, sentidos, deseos del hombre.
"... la modernidad no es solamente lo que rodea al hombie, 
sino que estâ en el hombre en sî, se extiende a travêf de 
su persona como una ola poderosa que sumerge su mente sus 
sentidos, su imaginaciôn, su nostura y sus motivaciones 
de actuaciôn. La modernidad es, por tanto, indivisible y
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por consiguiente, no puede perdurar ni desarrollarse al 
margen de los hombres, precisamente porque la modernidad 
es el hombre moderno". (130)
Por lo tanto el hombre es la clave del proceso de integraciôn que 
el mundo moderno exige, y el hombre se hace moderno a través de 
esa integraciôn.
Exige un cambio « de mentalidad y un enfoque nuevo de la realidad.
La integraciôn es recoger el hilo de la historia, en lo que esta 
tiene de mâs creativo. El hombre tiene que elegir entre lo viej o 
que todavîa existe y lo nuevo que estâ empezando. Pero no puede 
existir un hombre dividido en parte situado en lo viejo y en par 
te en lo nuevo. La modernidad afecta a todo el hombre.
"La modernidad no es algo "segmentario" en la vida humana 
sino una fuerza tendiente al dominar totalmente a los hom 
bres a conectar toda su vida con lo que existe y represen 
ta la corriente creadora de la historia". (131)
La integraciôn es un proceso global, abarca todas las profesiones 
y abarca a todo el hombre.
Pero por mâs que la realidad esté integrada de -eso no se deduce 
que también lo esté el hombre.
Suchodolski pone en guardia de nuevo contra aquellas teorîas que 
afirman que por el hecho de que las circunstancias cambien por ese 
mismo hecho cambia la vida interior del hombre.
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Todo lo externo no es mâs que condiciôn necesaria pero no suficien
te para que el hombre cambie en su interior.
"... todos esos procesos de integraciôn solo constituirân 
condiciones de vida de los hombres del futuro y no serân 
capaces de prejuzgar por sî mismos el grado de integra­
ciôn, de su vida interior; serân una posibilidad de inte
graciôn, pero no serân su realidad". (132)
Creo que es interesantîsimo para entender la antropologîa de Su­
chodolski esta ûltima afirmaciôn. El hombre no se cambia porque 
se cambien las condiciones externas en las que viven. No se da 
un proceso automâtico hombre- realidad, realidad-hombre. No es 
ontolôgicamente igual el hombre y la realidad. Se da una relaciôn, 
pero no igualdad. A mi modo de ver Suchodolski va mâs allâ del 
puro concepto marxista como hemos visto. Y para que quede claro 
opina.
"... las condiciones objetivas no deciden con respecto a 
todo y también en este caso se trata de la relaciôn entre 
los hombres y esas condiciones, se trata de lo que saca 
rân de ellas, de cômo los aprovecharân para sî mismos". 
(133)
La antropologîa de la integraciôn como vemos, es ante todo una 
antropologîa que sitûa al hombre como centro, él da sentido a la 
realidad y no al rêvés.
El hombre al actuarse se actûa en la realidad y es évidente; pero 
el que el hombre sea de una o de otra manera solamente aprende en 
ûltima instancia de él. Lo externo es condiciôn que hay que tener 
en cuenta; pero no hace la vida intima del hombre.
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Por eso, para Suchodolski, toda la civilizaicôn no es mâs que la 
historia de los incentivos que se han ido sucediendo a lo largo 
de los siglos.
Partiendô de la concepciôn que tiene Suchodolski, sobre el hom­
bre tendrâ que concluir que el sentido de la vida se reduce a a£ 
pectos que tienen que ver con la vida. Por otro lado, el sentido 
de la vida se ha de encontrar en la vida misma.
La imanencia es una caracterîstica de la visiôn del sentido de 
la vida.
Al negar toda trascendencia al hombre, es decir, toda realidad 
que vaya mâs allâ del hombre, se le encierra al hombre en sus 
propias dimensiones fisico-materiales, y de ëstos debe provenir 
el sentido de la vida.
Dios, el mâs allâ, lo religioso, lo supernatural no entran como 
categories de sentido vital en Suchodolski. El hombre sôlo y su 
inserciôn en el mundo en que vive, es la fuente del sentido de 
la vida.
El sentido de la vida se reduce a diferencias de incentivos.
"En la historia de la Humanidad es posible citar una larga 
relaciôn de estos mûltiples incentivos: el hombre, y la 
neces idad de conquistar una tierra fértil, la sed de ri - 
quezas y de poder, las ambiciones triviales, dinâsticas 
y clasistas, el derrocamiento del orden establecido, en’ 
el cual imperaba la exlavitud y la explotaciôn, la pers-
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No dirîa que ésta sea una antropologîa espiritual pero sî una 
antropologîa mâs internaiizada e interiorizada que la puramer- 
te marxista.
La opciôn fundamental del hombre moderno es una opciôn del ser 
y del actuar.
La opciôn de vivir una vida superficial sin conexiôn, incohérente,
"Esta opciôn parcialmente consciente y parcialmente efec- 
tiva serâ la opciôn fundamental de la vida futura. Es di^  
ffcil determiner ahora los factores que han de facilitar 
la opciôn de un camino coherente para la vida pero cabe 
arriesgarse a afirmar que habrâ entre ellos los elementos 
que forman parte de la personalidad humana; determinadas 
inclinaciones, y afirmaciones, un modo peculiar de sen­
tir y vivir las cosas y unas aptitudes especiales". (134)
2.5. EL HOMBRE Y EL SENTIDO DE LA VIDA
6Que entiende Suchodolski por la expresiôn del sentido de la vida?
"Se trata hablando en general, de los modos de experimei- 
taciôn de la vida, del modo de sentir y de actuar, del 
grado de aprovechamiento de las posibilidades que se pre 
sentan y del sentida que asumen las determinaciones de 
los valores". (135)
El autor enfoca el sentido de la vida, como una cuestiôn que a:ahe 
a la motivaciôn del individuo. Busca encontrar el por qué ha a:- 
tuado a lo largo de la historia de la manera que ha actuado. P»r 
eso habla de modos de actuaciôn. Tampoco enfoca el autor el t»- 
ma a partir de valores, sino del sentido de valores.
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pectiva de la promociôn social liquidadora de la discr^ 
minaciôn, los programas de conversion de los infieles o 
la lucha contra las gentes de otras creencias, los mitos 
de grandeza nacional y estatal". (136)
Pocas veces, creo, se ha expuesto de manera tan superficial la 
historia de la civilizaciôn y la historia del sentido de la vida 
de la humanidad.
No digo que no sôlo sea injusto encerrar dentro de los limites 
descritos por Suchodolski la historia de la humanidad, sino que 
opino que histôricamente no es justo hacer esta descripciôn.
Los griegos y los romanos, la historia del pueblo judîo, de los 
chinos, de la India, de Europa, no se puede entender sin una refe 
rencia clara y explicita a lo sobrenatural. 0 se estâ ciego o se 
tiene mala fê. Otra cosa es la explicaciôn que se quiera dar a 
ese fenômeno religioso, que si se hace con bases cientîficas o 
histôricas, tendrâ derecho a hacerlo.
Pero. creo que no es cientîficamente honrado lo que hace Suchodol^ 
ki. Ignorar la relidad no es obra de un cientîfico y tergiversar 
la verdad tampoco lo es.
No vale decir que lo religioso es una mera sublimaciôn, es una me 
ra pantalla que los ricos se han inventado para mantener su poder. 
No vale decir que es un mecanismo para mantener a los desheredados 
sin privilegios. Para êl mismo, el cristianismo es un fenômeno que 
ha tenido y sigue teniendo en la sociedad un influjo tremendo, y
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no es serio no tenerlo en cuenta. Toda la 1iteratura, arte, cien 
cia que ha nacido con el cristianismo y con él se ha desarrolla 
do, un historiador honrado lo tiene que tener en cuenta.
Aquêl que quiera profundizar en lo religioso, tiene que saber 
distinguir entre lo institucional religioso y el fenômeno reli­
gioso , entre la Iglesia y la creencia.
iTantos millones y millones de hombres a lo largo de la historia 
han sido auto-enganados por lo religioso? y si aûn asî fuera, la 
civilizaciôn nacida de lo religioso ha sido inmensa.
iHa conseguido el socialisme, que en el fondo es una lucha con­
tra la concepciôn religiosà del sentido de la vida, desbancar l_i 
bremente el sentido religioso del hombre?; Que dej en libertad en 
los paises socialistas y tendremos una prueba.
Mi argumente es que me parece licite buscar el sentido de la vi^  
da sin apelar a fuerzas extrahumanas, pero no considéré licite 
negar o desvirtuar la creencia en lo sobrenatural y negar su im 
portancia sin mâs.
Muchas teorias han intentado buscar las razones, de por qué el 
hombre tiene un sentido religioso, y sobre todo Freud, tan queri^ 
do en muchos aspectos por los socialistas. ^Realmente se ha ex- 
plicado tan a fondo que aquello que se negaba ha dej ado de ser 
verdad?
- 225 -
Para Suchodolski parece que sî:
"El desarrollo de la civilizaciôn ha ido desnmascarando 
muchos de los incentivos y al desvelar su verdadera na­
turaleza despejô su significado social, al mismo tiempo, 
durante ese desarrollo, los progresos de la tolerencia 
y la democracia contribuyeron a la liquidaciôn de muchos 
otros incentivos". (137)
Los motivos del sentido de la vida para Suchodolski, cuando se 
desenmascara su àuténtico ser, se rebaja su significaciôn social
Lo que quiere decir Suchodolski es, desenmascaremos el sentido 
de los incentivos y dejarân de tener influencia social. Creo que 
este es el empefio de toda la obra de los socialistas y lo es tam 
bién de Suchodolski.
Ahora bien, 2qué se entiende por desenmascarar? Primero, si algo 
hay que desenmascarar es que algo estâ enmascarado. Partimos por 
lo tanto de una concepciôn, a priori, negativa. Es decir, se par 
te de que aquello que hay que desenmascarar es falso. Sobre todo 
cuanto nos referimos a los conceptos religiosos, raîz de todos 
los maies, a juicio de Suchodolski. Cuando se habla de desenmas 
caramiento, es mostrar que todo es una pura ilusiôn y que todo 
se reduce a mécanismes de poder y de dominaciôn.
El socialisme ha solucionado el problema del sentido de la vida, 
segûn Suchodolski.
"En las sociedades de tipo socialista el proceso de desapa 
riciôn de los incentivos tradicionales, progresô mucho 
mâs rapidamente que en las sociedades burguesas. La supre 
s iôn de la sociedad privada y la liquidaciôn del sistema
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de clases abriô para todos los individuos las mismsa opor 
tunidades de educaciôn, de trabajo, de bienestar y de ac 
tividad de los tipos mâs diverses y en estas condiciones 
desaparecieron las tensiones y los conflictos diverses 
exteinguiéndose los incentives que en el pasado inclina- 
ban a la lucha per la emancipaciôn de las cadenas de la 
opresiôn y la explotaciôn per la igualdad de derechos, 
el acceso al poder y la cultura y la significaciôn polî- 
tica". (138)
Segûn Suchodolski, con la supresiôn de la propiedad privada y la 
liquidaciôn del sistema de clases, se abriô el camino de la espe 
ranza para todos los hombres en todos los campes.
Nuevamente, aunque ya le hemos indicado anteriormente, Suchodols^ 
ki propone la base de la liberaciôn del hombre, en aspectos de 
tipo de la estructuraciôn social de una determinada manera.
Pero el mismo Suchodolski se plantea la pregunta icômo es posi- 
ble que el hombre encuentre el sentido de la vida solamente a 
partir de transformaciones externar?, ya hemos visto que el autor 
se preguntaba icômo a través de las transformaclones externas 
se cambia internamente al hombre?.
2.5.1. Mâs allâ del bienestar.
Al estudiar el tema del sentido de la vida, Suchodolski plantei 
y hace un estudio interesante sobre el fin de la civilizaciôn.
La pregunta que se hace es ibasta el bienestar para dar sentid) 
a la vida?.
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"En las sociedades de los palses indus trializados burgue- 
ses se sue le formular cada vez mâs la siguiente pregunta: 
el bienestar y luego iqué? (139)
Esta pregpnta de Suchodolski, no es exactamente una pregunta val^  
dîa o supérflua. foca, en verdad, un punto neurâlgico del desa- 
rrollo de la civilizaciôn llamada capitalista.
La crisis de la cultura capitalista, manifestada principalmente 
en la juventud, es un toque de alarma sobre el sentido que va 
adquiriendo la cultura en la época actual.
Para Suchodolski, esta bûsqueda ansiosa del bienestar no es real^ 
mente la que puede dar el verdadero sentido a la actividad del 
hombre en la tierra.
Para el autor se dan dos alternativas posibles ante esta pregun­
ta. La primera alternativa es seguir por el camino de la bûsqueda 
incesante del bienestar, pero esta alternativa ya sabemos hacia 
donde nos lleva.
"La respuesta a dicha pregunta tendrâ, como en muchos otros 
casos, un carâcter de alternativa, cabrâ prever en ella 
un tipo de existencia cômoda y superficial, aceptando un 
trabajo ligero y buscando unas diversiones excitantes... 
en ûltima instancia a la pasividad y el aburrimiento, el 
hastîo sin remedio". (140)
Para Suchodolski la bûsqueda del bienestar como fin ûltimo del sen 
tido de la vida lleva a una vida sin sentido y a la vacuidad de 
la vida. Cabe decir que Suchodolski apunta a una gran verdad de 
nuestra civilizaciôn. La bûsqueda continua de placer y bienestar 
termina siendo un sin sentido de la vida del hombre.
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Ciertamente hay que luchar contra esta tendencia de la civilizt 
ciôn actual.
îDônde esta la soluciôn?.
Para Suchodolski, radica en unas nuevas necesidades en el hombîe, 
en adoptar una postura nueva ante la vida, en luchar.
"Cabe pensar que la elevaciôn del nivel de vida material 
y la aminoraciôn de la tension y los conflictos de divtr 
sa naturaleza permitirâ en gran medida a los hombres d*T 
future sentir esas necesidades que en la historia de le 
Humanidad se manifestaron en un ndmero reducido de indi­
viduos que libraron un valiente combate contra el ambim 
te hostil y sin interés". (141)
Es verdad que hay que hacer sentir al hombre nuevas necesidades; 
librar un valiente combate contra el ambiente, ser desinteresa 
dos en la lucha.
Pero la pregunta es ipor qué es esto as!?, i c û a l  es la fuerza «o 
triz que impele al hombre a la bûsqueda de su sentido de la vica, 
no hedonista, no materialista, no egoista?.
îEs que el camhio de las estructuras socio-econômicas hacen po^i 
ble que el hombre sea distinto en su motivaciôn?.
2.5.2. La actividad creadora como sentido de la vida
Para Suchodolski la alternativa vâlida y ûnicamente posible anie 
la sociedad del bienestar y del consume es indagar en la histOTia:
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iquê es aquello que ha hecho que en determinadas ëpocas el hombre 
fuese realmente humano?. Serîa la lucha por la verdad y la justl- 
cla y la lucha por la creaciôn.
"Pues la historia de la humanidad...ha sido también el es- 
cenario en que asumieron una gran significaciôn la valen- 
tia en la lucha por la verdad y la justicia, la necesi- 
dad de crear cosas hermosas, del entusiasmo y la imagina- 
ciôn que ofrecîa la visiôn de la transforraaciôn de la rea 
lidad de entonces". (142)
He aquî expuesto, brevemente, el programa de Suchodolski en rela- 
ciôn al sentido que el hombre debe dar a su vida.
lucha por la verdad. 
lucha por la justicia. 
creaciôn de cosas hermosas 
imaginaciôn
transformaciôn de la realidad.
Es indudable que es un programa hermoso, noble y muy humano, nos 
plantea un sentido de la vida humana, lejano del consumismo y del 
hedonismo. Un programa que es iluminador y que yo me atrevo a de­
cir que hay que tenerlo muy en cuenta.
Suchodolski se eleva en esta parte en su antropolôgîa a cotas 
elevadas de humanisme. Es un toque de atenciôn contra tanta vul- 
garidad y ramplonerîa que nos rodea.
La esencia del sentido de la vida es ir transformando la realidad, 
haciêndola cada vez mâs humana.
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"Desde los mitos griegos, en los cuales el hombre inten- 
taba vencer los dioses y la realidad griega, en la cual 
sabîan valorar altamente las obras humanas, perdura esa 
disposiciôn del hombre a oponerse al destino y a la créa 
ciôn de su propio mundo, disposiciôn que decidiô y sigue 
decidiendo del éxito de la especie humana en la lucha 
por la vida". (143)
Una de las caracterîsticas de la antropologîa de Suchodolski es 
su intente de enraizarla en la historia de la humanidad.
El éxito del hombre a lo largo de la historia ha sido su capa- 
cidad creativa y esta seguirâ siéndolo en el future.
Quitados los impedimentos y conflictos hasta ahora existentes, 
el hombre desarrollarâ mejof su esencia.
"En las nuevas condiciones materiales y sociales de la 
vida cabe esperar que han de désarroilarse mucho mâs 
que nunca esas necesidades y esas profundas aspiracio- 
nes humanas que mâs caracterizan a la esencia del hom­
bre. (144)
La creaciôn es, pues, la clave para Suchodolski que ha de dotar 
a la vida significaciôn y contenido auténticamente humanos.
"Cabe esperar que en la vida de los hombres ha de asumir 
una trascendencia cada vez mayor la actividad creadora... 
esta alternativa evitarîa en la vida de los hombres la 
superficialidad... garantizando por el contrario una exis 
tencia llena de sentido y de valores...satisfacciôn de 
los anhelos humanos". (145)
Ciertamente es sugerente el plan de Suchodolski; crear es la mâ- 
xima aspiraciôn del hombre, y ese serâ su destino futuro.
iPor qué la actividad creativa tiene tanto valor?.
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"... la actividad creadora tiene un poder tan grande de 
atracciôn que en si misma se encierra su justificaciôn 
y su premio, haciendo que la vida valga la pena de ser 
vivida". (146)
El sentido de la vida para Suchodolski se adquiere, pues, a tra 
vês del poder creacional del hombre. Para el autor, al cambiar 
las circunstancias de la ciencia, la economia, el arte, la socie 
dad, el hombre del futuro serâ un hombre liberado para la crea­
ciôn y en ella profundizarâ su sentido de la vida.
Este punto de la antropologîa es bâsico para entender a Suchodol^
ki.
Evidentemente, el autor rechaza todo esencialismo metafIsico co 
mo difusiôn del hombre y todo existencialismo no créante o sea 
aquél que haga al hombre doblegarse a la existencia concreta y 
determinada.
Pero si alguna definiciôn del hombre admite Suchodolski es que 
el hombre es un creador en sentido histôrico, no metafIsico, ni 
idealista ni hegeliano.
La esencia del hombre, segûn Suchodolski, es una capacidad crea­
dora histôrica de la realidad en un sentido futuro.
Esta capacidad creadora es la participaciôn del hombre en todos
los quehaceres de la existencia.
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"Asî,pues,la vida intensiva consiste en la participaciôn 
multifacética y en asumir consciente y voluntariamente 
esta participaciôn con la convicciôn de que el hombre se 
realiza plenamente a si mismo a través de esa existencia 
creadora en relaciôn con la realidad, una realidad tanto 
mâs rica cuanto mâs profundamente se halla reconstruida 
por el hombre". (147)
La disyuntiva que propone Suchodolski ante el estudio de la ac­
tual civilizaciôn es simple: o elegir el adocenamiento, el abu­
rrimiento, y el hastio que responden a la elecciôn del bienestar 
o dar un auténtico sentido a la vida eligiendo la creaciôn, el 
riesgo, lo desconocido.
"De modo que el hombre del futuro enfrentarâ esta alter­
nativa fundamental : o elegir esa vida intensiva de auda 
cia y de arriesgada navegaciôn por el océano de la exis 
tencia hacia una tierra aün injusta, o bien permanecer 
tranquila y obedientemente encallado en cl bienestar pa 
ra aprovecharlo hasta el mismo fondo del hastio". (1487
2.6. EL HOMBRE COMO INDIVIDUO 0 MULTITUD
Uno de los problemas antropolôgicos mâs acuciantes de la época 
actual gira en torno al tema de las relaciones entre los hombres; 
lo que en términos modernos se llaman en relaciones inter-huma- 
nas. . . . .
îQué tipo de relaciones tienen, pueden y deben desarrollarse. en­
tre los hombres? ;,Debe el hombre huir a la soledad para encon- 
trarse consigo mismo?.
Para Suchodolski las condiciones de la existencia no determinan 
las relaciones humanas.
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"... las condiciones de existencia no determinan el modo 
de vida de los hombres sino ûnicamente su situaciôn... 
asî mismo dichas condiciones no determinan el carâcter 
de las relaciones inter-humanas, sino sdlo sus formas, 
■que pueden asumir el contenido mâs diverso". (149)
Segûn el autor el carâcter de las relaciones interhumanas es in 
dependiente de las condiciones de la existencia humana.
Ahora bien una de las caracterîsticas de la sociedad del futuro 
en un contexte de sociedad socialista es la labor de planifica- 
ciôn y de trabajo colectivo.
Y el problema se plantea en los siguientes términos:
îDônde se sitûa el individuo en este tipo de estructura colecti^ 
vista? iSe pierde en la colectividad? iPara sentirse hombre en 
el trato con los demâs debe huir de la colectividad o en ella en 
contrar su sentido?
Indudablemente el tema es de vital importancia para el socialis­
me, donde el trabajo adquiere un sentido de colectividad.
El autor lo plantea de la siguiente manera:
"El desarrollo objetivo tiende a la ampliaciôn del alcan- 
ce de los métodos de acciôn colectiva en todos los secto 
res de la vida". (150)
Este quehacer colectivo es el que le espera al hombre del futuro 
y en esas condiciones tendrâ que trabajar.
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îAhora bien, qué exigen esas condiciones por parte dél hombre?.
- capacidad de cooperaciôn.
- acciôn mancomunada.
- asimilaciôn de los nuevos métodos de direcciôn colectiva.
- nuevos tipos de obediencia.
- lealtad orgânica.
- nueva técnica para tomar iniciativas.
- realizaciôn de ideas propias en ese contexte.
El hombre tendrâ que saber vivir su vida personal dentro de es­
tas situaciones colectivas y se darâ un conflicto entre vida per 
sonal y vida colectiva.
"Con seguridad se agudizan los conflictos entre la acepta 
ciôn de la pertenencia a los grandes organismes de acti­
vidad colectiva y la rebeliôn contra el poder anônimo de 
los mismos; se entrecruzarân las aspiraciones a atribuir 
una autoridad casi mîtica a la mancomunidad y las aspira 
ciones a suavizar sus estructuras y supeditarlas a los 
cambios de las situaciones y las posibilidades". (151)
iSe puede vivir en situaciones tan aparentemente contradictorias 
para el individuo?.
iCômo se pueden desarrollar las relaciones entre individuos, den 
tro de unas estructuras objetivas, colectivas y aplastantes, apa 
rentemente, para los individuos?.
Sin duda el marxisme auténtico exige por postulados morales se
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respeten las relaciones interhumanas de los individuos.
Y no solamente por aspectos morales sino también por acciôn ef^ 
ciente de trabajo.
Nos enfrentamos, pues, a un punto âlgido del socialisme. iHay 
que escoger entre individuo o colectividad, o multitud?.
"Estas distintas alternativas que se plantearân ante los 
hombres mostrarSn el futuro como una existencia domina- 
da por las garras monstruosas de una organizaciôn cuya 
potencia anônima aplastarâ al individuo, o bien como una 
vida que conquistarâ su difîcil libertad a través de la 
eficiencia de la acciôn organizada. Sôlo con arreglo a 
esta segunda perceptiva la vida humana podrâ ser una vi 
da plena y auténtica, una vida realmente intensa". (1ST)
El autor vislumbra la posibilidad de que exista en el futuro un 
tipo de organizaciôn que aplaste al individuo. îNo existe ese 
peligro ya en la realidad?. îNo se ha cumplido ese temor?.
Por otro lado, Suchodolski no quiere que el hombre huya a la so 
ledad para poder realizarse.
El hombre conquistarâ la libertad trabajando con otros hombres, 
codo a codo. Saber trabajar juntos no es tarea fâcil. Y este es 
otro de los retos de la civilizaciôn del futuro.
Suchodolski plantea la soluciôn en la bûsqueda de un equilibrio 
entre dos extremos; de nuevo ofrece aquî su postura conciliado- 
ra: ni masificaciôn, ni soledad, ni anonimato ni individualisme.
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Liberarse el hombre es desencadenarse de lo impuesto, de los es^  
quemas reconocidos, de los criterios impuestos. Liberarse es 
atreverse a ser lo que uno es .
Creo que Suchodolski condena por igual un Estado absoluto y mono 
polizador; y un estado disgregado de individuos aislados.
"Este mundo se ha convertido en un mundo en el cual se 
piensa de un modo determinado,en el cual se actûa a se­
guir unos esquemas reconocidos y se opina segûn unos cri_ 
terios preconcebidos; nadie responde de este clima anô­
nimo, pero todos se supeditan al mismo. Es raro que al- 
guien se atreva a ser como es, a pensar y actuar de un 
modo conscientemente determinado y aceptado". (153)
Suchodolski postula para el individuo:
- Libertad de pensar.
- Libertad de opinar.
- Libertad de actuar.
Ciertamente es una hermosa reivindicaciôn para el individuo.
Creo que estas reivindicaciones van mâs allâ de la pura teorîa 
marxista.
Toda la libertad que se pide es dentro de una acciôn organiza­
da, de un trabajo en comûn. Huye, pues, el autor del anonimato 
y silencio del individuo a que pueda llevar una planificaciôn 
cerrada y huye también de la acciôn realizada en solitario.
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"El hombre nunca es profundamente fiel a si mismo a tra­
vés de la soledad y la huida al margen de la vida social, 
sino que, por el contrario, es fiel a si mismo cuando en 
cuentra en su vida el camino de su plena participaciôn y 
dedicaciôn social". (154)
2.6.1. Hacia una comunidad humana
Suchodolski opta como hemos visto por la vida del individuo en 
grupo; en una acciôn eficiente organizada. Esto es: una comuni­
dad humana.
îQué caracterîsticas deberâ tener una comunidad humana?.
- sobre todo una posibilidad de participaciôn activa del hombre.
- una actitud creadora, en la ciencia, la técnica, el arte y en 
lo social.*
"No cabe duda de que las nuevas formas de comunidad huma­
na se levantarân a través de esos diferentes caminos, 
permitiendo superar las formas superficiales de vida en­
tre la multitud y la necesidad de la huida a la nefasta 
soledad". (155)
El contenido de la comunidad humana no solamente implica aspec­
tos intelectuales , sino también aspectos extraintelectuales.
Es posible que en la comunidad humana del futuro, adquiera una 
gran importancia el contacte directe entre los individuos, por- 
que se darân nuevas oportunidades de trabajo en grupos pequenos.
Ahora bien, este nuevo tipo de relaciôn entre los hombres, ade- 
mâs de los aspectos intelectuales, exigirâ:
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- la cultura de los sentimientos.
- la cultura de la imaginaciôn.
Es decir, establecer unas relaciones entre los hombres.
"... que permitirân "ver" y comprender al otro hombre y 
comprometerse personalmente en su destino". (156)
Suchodolski postula que, para que se puedan dar las autênticas 
relaciones interhumanas y los contactes directes que faciliten 
la expresiôn del sentimiento y la imaginaciôn, que las comunida 
des sean mâs pequenas.
"La formaciôn y ampliaciôn de las pequenas comunidades 
permitirâ descartar todos los peligros vinculados al de 
sarrollo de las formas organizadas de cooperaciôn y de 
actuaciôn comûn, permitirâ basar las relaciones entre 
los hombres en el espîritu del humanisme, propiciando 
asî todo cuanto la civilizaciôn moderna e x % e  y todo 
cuanto la estructura orgânica no puede ofrecer por si 
misma". (157)
La vida del futuro serâ, pues, una acciôn de comunidades grandes 
y pequehas, serâ un equilibrio entre los grandes complejos indu£ 
triales y urbanisticos y las relaciones a escala mâs reducida.
Esta es, pues, la comunidad humana que dibuja Suchodolski. Es in 
telectual y extrâintelectual; es individual y colectiva; es pla- 
nificada y capaz de producir creatividad; es una mezcla de las 
comunid ades grandes y pequenas. Es atenciôn a lo individual y 
lo colectivo.
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"La comunidad nacional arraigada en la vida de los indi­
viduos desde la infancia, es una comunidad de sentimien 
tos y figuraciones avivadas por la tradiciôn histôrica 
y la expresiôn ligUîstica, pero es a la vez una comuni­
dad de actuaciones racionales y planificadas, socialmen 
te importantes y acertadas, una comunidad de actuaciones 
encàminadas a la edificaciôn del futuro". (158)
2.7. LIBERTAD Y DETERMINISMO
El tema de la libertad o del determinismo del hombre, segûn Su­
chodolski, hay que situarlo dentro de toda la visiôn socialista 
del hombre y la realidad. El hombre es un ser histôrico. El hom 
bre es un ser que créa el mundo y a la vez le créa a él. El pro 
ceso de creaciôn no es un acto ûnico, sino un proceso. El hombre 
es un ser inmerso en el "mundo materialista".
Por lo tanto, hay que partir para entender el tema, del binomio 
hombre-realidad. El hombre créa la realidad, y ésta créa al hom 
bre "El hombre es el mundo del hombre".
îAhora bien, cual es la relaciôn entre estas dos realidades?.
îEs una relaciôn de condicionamiento, o es una relaciôn determi 
nante?. iCômo afecta lo externo al hombre?. îEstamos hablando 
de ejercicio de la libertad o de una caracterîstica ontolôgica 
del individuo?.
A mi juicio estas son las preguntas que hay que dilucidar para
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clarificar el tema de la libertad humana.
Para Suchodolski la relaciôn entre hombre y realidad es de tipo 
condicionante y no déterminante.
"El rasgo mâs caracterîstico de la teorîa socialista del 
hombre radica precisamente en la convicciôn de que el 
ser humano, aunque se halla condicionado por la naturale 
za y la historia, siempre logra superar la realidad pré­
sente y su esfuerzo social créa una realidad nueva, con 
la cual logra transformarse a si mismo, rebasando cons- 
tantemente sus propios limites". (159)
El mundo, pues, condiciona al hombre, condiciona la libertad del 
hombre.
Pero el hombre no.es un producto de lo histôrico, al cual tenga 
que sujetarse de una manera determinista. Es decir que lo histô 
rico lleve la iniciativa por encima del hombre. No hay fatalismo 
biolôgico ni econômico.
"Pero como quiera que al définir al hombre la teorîa so­
cialista lo sitûa profundamente dentro del mundo mate­
rialista, y muy especialmente dentro de sus condiciona- 
mientos socio-econômicos y biolôgicos, ello no signifi- 
ca ni de lejos que no se oponga a los fatalismos biolô­
gicos y econômicos. Y aunque al définir al hombre la 
teorîa socialista lo contemple como un ser histôricamen 
te conformado, no significa ni mucho menos que deba tra 
tar a los individuos como un producto de los procesos 
histôricos incapaces de convertirse en su sujeto". (160)
Para Suchodolski no se da un fatalismo histôrico del hombre: la 
historia no senala al individuo lo que éste tiene que hacer; los 
hombres son independientes en sus acciones y
"... no estân supeditados... al destino que deben obede- 
cer... Pues, en realidad... no es la historia sino el
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hombre real, el que hace cuanto en la historia acontece,
y la historia no es otra cosa sino la acciôn del hombre
en pos de la realizaciôn de sus objetivos". (161)
Por lo tanto, aunque el hombre esté condicionado, puede crear
una nueva realidad y en este poder creative radica la libertad.
"Por eso la teorîa socialista del hombre relaciona la ne 
cesidad a la cual esté supeditado y la realidad en la
que vive con la creatividad de la cual es capaz y con la
libertad que encuentra esa difîcil creaciôn del mundo en
el que se halla". (162)
Aparentemente, pues, Suchodolski admite los condicionamientos his 
tôricos y niega el determinismo de los mismos, pues to que el hom
bre puede crear y transforraar la realidad.
No dej a de ser llamativo este concepto. Por un lado, él hombre 
al ser histôrico y conformado histôricamente esté NECESRIAMENTE 
sujeto a la historia; la libertad consiste en que no esta sujeto 
necesariamente a una determinada historia.
En esta determinaciôn sitûa Suchodolski la libertad humana.
"Pues no cabe duda de que el hecho de diferenciar en el 
proceso histôrico lo que représenta una corriente irre­
versible, o sea, la via esencial del progreso de la civi^
lizaciôn, de lo que sôlo constituye un conjunto momentâ
neo y circunstancial de 'hechos consumados' représenta 
la piedra de toque de la libertad humana y la actividad 
de los individuos". (163)
Si se considerase la historia como un conjunto de hechos inmuta 
bles se negaria la libertad, y al admitir que la historia es mu 
table y precisamente por la acciôn del hombre, se afirma su li­
bertad y al mismo tiempo su historicidad.
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Suchodolski al negar el concepto de ihmutabilidad de lo histôri­
co , niega el concepto capitalista, segûn el, de lo histôrico.
La libertad suprema la sitûa Suchodolski en la participaciôn de 
la creaciôn y del desarrollo.
"La suprema postura de la libertad humana se encarna pre 
cisamente en la participaciôn en el "meollo" del desa­
rrollo, en asumir la problemâtica viva". (164)
La libertad va unida întimamente a la sinceridad intelectual, a 
la imagen de lo nuevo y a la voluntad de alcanzar una realidad 
ignota.
"Sôlo asî la libertad dejarâ de ser arbitraria, por cuan 
to tiene ese carâcter arbitrario la vida irresponsable 
y que se evade de los rigores de su comprobaciôn en el 
mundo real; sôlo asî deja de ser caprichosa por cuanto 
este es el carâcter que asumen los suefios irrealizables 
... La verdadera libertad de la personalidad humana y 
la auténtica sinceridad intelectual, ûnicamente se rea­
li zan a través de la integraciôn". (165)
La libertad que entiende Suchodolski es el ejercicio de la liber 
tad para intervenir en el proceso histôrico. No es un concepto 
de libertad en sentido ontolôgico, que afecta entitativamente al 
hombre; porque él no admite los conceptos metafîsicos.
Ahora bien, ino hay determinismo en una concepciôn .de la liber­
tad que obliga al hombre a actuar necesariamente para la destruc 
ciôn de una determinada estructura social caracterizada por la 
propiedad priirada y la lucha de clases?.
iSe da libertad al hombre dentro del sistema socialista para ele 
gir otro sistema social que no sea el socialista?.
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iSe dâ libertad de opciôn distinta y diversa?.
i.No se esconde un determinismo social en esta teorîa de la liber 
tad de Suchodolâki?.
iAl criticar el sistema capitalista y su concepciôn de la propie 
dad privada como algo inmutable, no hacen algo inmutable también 
su propio sistema?.
6En nombre de qué verdad inmutable y cientîfica se niega al hom­
bre la libertad de elecciôn y prâctica religiosa?.
La ûnica "libertad" que le queda al hombre es actuar en la his­
toria, transformândola. Poca libertad concede Suchodolski al hom
bre y precisamente aquî radica la falacia del argumente.
"La funciôn de la historia en el proceso de formaciôn de
la personalidad no consiste, por tanto, en trazar el ca
mino fatal del hombre, sino en insertarlo en una situa­
ciôn concreta obligândole a una opciôn decisiva. Esta 
tesis encierra ciertos problemas de suma importancia re- 
lacionados con lo que se llama sentencias de la historia, 
con los limites dentro de los cuales los individuos de­
ben aceptarlos y con el grado en que estân en condicio­
nes de oponerse a esos fallos histôricos". (166)
Para Suchodolski hay "un sentido inmutable de la historia" isi 
es inmutable que hace el hombre ante él?. îCômo se puede distin- 
guir lo inmutable y lo accidentai de la historia? îPor qué el 
hombre tiene solamente libertad en lo accidentai de la historia? 
îQuién define lo mutable de la historia?.
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Nos parece difîcil que Suchodolski saïga de este conflicto entre 
libertad del hombre, lo inmutable y lo accidentai de la historia,
Nos parecerîa demasiado presuntuoso y poco cientîfico por parte 
de Suchodolski el que afirmara que lo inmutable es el auténtico 
sentido histôrico del hombre.
No negamos el esfuerzo del autor de intentar que el hombre tome 
el mundo en sus manos, "que valore su propia libertad por encima 
de todo" (167). Pero nos parece que parte de una hipôtesis que 
limita la libertad del hombre, esta hipôtesis es que la sociedad 
solamente serâ humanizada en el sentido socialista.
2.8. HACIA EL MODELO HUMANO
Hemos estudiado hasta ahora la historia, la filosofîa, los auto 
res mâs importantes a los que dedica atenciôn Suchodolski, Marx, 
y algunas caracterîsticas fondamentales de la antropologîa del 
autor.
Pero, iqué modelo de hombre .tiene en su mente Suchodolski ?.
El autor habla de "modelo", por cuanto parte del proceso objeti­
vo de la civilizaciôn y no de valoraciones subjetivas.
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El marco del estudio es:
- el sentido fundamental del desarrollo de la civilizaciôn.
- la tendencia de desarrollo de la civilizaciôn.
Es decir, las directrices que nos van a proporcionar la clase 
de modelo humano son la historia y el futuro.
Lo que caracteriza la historia del desarrollo de la civilizaciôn 
es :
"... un incremento de la dominaciôn del hombre sobre las 
condiciones naturales y sociales de su existencia". (16,8)
Este incremento manifestado en el Renacimiento, adquiriô impor­
tancia con los utôpicos, sohando con la dominaciôn de las fuer- 
zas naturales y la superaciôn de toda injusticia social.
Para llegar a dominar la naturaleza era necesario alcanzar gran­
des progresos en las ciencias y en la técnica, y para abolir las 
injusticias sociales era imprescindible la revoluciôn de las ma-
s a s .
Los dos aspectos fondamentales sobre los que se edifica el mode­
lo humano adquirieron en la época actual un significado especial.
iCuâles son éstos?.
- el .tiempo de la revoluciôn socialista en muchos paîses.
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- liberaciôn nacional en Asia y Africa.
- progreso de la ciencia y la técnica.
- gran auge de la automociôn.
"No cabe la menor duda de que el futuro habrâ de confor- 
marse bajo el signo de los nuevos progresos de la demo- 
cracia socialista, bajo el signo del creciente papel de 
la ciencia y de la técnica en la vida humana, de la ma­
yor responsabilidad de todos en relaciôn con los proble 
mas sociales y la cultura de las masas y de las nuevas 
victorias en la lucha por la liberaciôn nacional y so­
cial de los pueblos oprimidos". (169)
Para Suchodolski otro de los factores esenciales en la formaciôn 
del modelo humano es el proceso democratizador al que la sociedad 
socialista diô nuevo impulso y nuevo contenido.
"... la democracia burguesa condujo a la aboliciôn del
sistema estamental y al establecimiento de la igualdad 
formai de todos los ciudadanos, pero ese lema no garanti^ 
zô hasta los ûltimos tiempos la igualdad de hecho ni pu- 
so realmente en manos del pueblo las riendas del gobier 
no". (170)
La democracia socialista concediô a los hombres esa igualdad de 
hecho entre los hombres y colocô como poder real al pueblo.
Para que el poder esté en manos del pueblo son necesarias très 
condiciones:
- derrocamiento del orden social burgués.
- la conquista del poder por las masas populares.
- reformar las estructuras.
Estos cambios se pudieron realizar por la dictadura del proleta- 
riado. ' '
- 247 -
Esta dictadura exige una participaciôn cada vez mayor en las ta 
reas sociales por parte del proletariado, y lo mismo en las ta- 
reas polîticas y profesionales.
El modelo humano al que aspira Suchodolski exige la eliminaciôn 
de todo elitismo y de todo privilegio.
îEsto qué significa?.
- igualdad de derechos de todos los individuos.
- las mismas oportunidades.
- falta de discriminaciôn por nacimiento, nacionalidad, raza, 
riqueza o creencia.
El autor trata el tema de la igualdad de oportunidades desde el 
concepto de la teorîa y de la prâctica.
Admite que en teorîa es fâcil hablar de igualdad de oportunida­
des, pero que en la prâctica no es fâcil y sencillo llevarlo a 
cabo.
"... es difîcil determinar qué oportunidades son realmen­
te iguales; también es difîcil determinar hasta qué edad 
es posible tratar la desigualdad de los resultados en 
tanto que desigualdad de las oportunidades y desde qué 
edad y en qué aspectos es posible considerar los résulta 
dos des iguales obtenidos por los individuos como la con- 
secuencia de un desaprovechamiento désignai por los mis­
mos de unas oportunidades iguales que les fueron dadas". 
(171)
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Es évidente que en teorîa se pueden brindar oportunidades igua­
les, pero en la prâctica los resultados son distintos.
Suchodolski no parece tener en cuenta la psicologîa diferencial; 
que prueba que a igualdad de estudios no corresponden igualdad 
de resultados en los individuos.
Por mâs igualdad que logremos conseguir en las estructuras socia 
les, econômicas, polîticas. y educacionales, tendremos diferen- 
cias individuales. No tendremos diferencias de clases por el ori^ 
gen social, politico y econômico, pero habrâ ricos y pobres inte 
lectualmente, ricos y pobres en asimilaciôn de experiencias; ri­
cos y pobres en creatividad. Tendremos una sociedad en cierto 
sentido de élite.
Este es un punto que opino no estâ suficientemente dilucidado en 
la antropologîa de Suchodolski, tal vez porque sea espinoso in- 
troducirlo dentro de su sistema. Trataremos mâs a fondo este te­
ma en el aspecto pedagôgico, pues es de capital importancia.
La diferenciaciôn entre los individuos provenientes de factores 
subjetivos se tiende a equiparar a través de un igualitarismo de 
prestigio, y remuneraciôn y nivel de vida seme jante.
Evidentemente, si en la sociedad socialista se intenta quitar to 
da desigualdad proveniente de la escala social de los individuos, 
de la riqueza y demâs, queda por dilucidar cômo se iguala la di-
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versidad proveniente del talento, por ejemplo. Esto se consigue, 
o, mejor, se intenta conseguir a través de quitar importancia al 
prestigio y elevar la importancia de los trabajos menos relevan­
tes .
"Desde el punto de vista de la polltica social es prefe- 
rible oponerse mâs bien a ese anhelo de igualdad que se 
caracteriza como la supeditaciôn injusta al sentimiento 
tradicional del prestigio y tratar de elevar en la opi­
nion general esos tipos de vida y de trabajo que se des- 
precian injustamente. La aceptaciôn voluntaria de las 
normas de una polltica semejante sélo serâ posible en 
unas condiciones en que los diferentes tipos de trabajo 
y los diferentes medios garanticen realmente un nivel 
de vida bastante parecido". (172)
Ahora bien, porque se iguale a los hombres en remuneraciôn y se 
les intente igualar en prestigio ise iguala realmente a los hom 
bres?. Siempre habrâ en los hombres una diferenciaciôn de poder 
proveniente de su capacidad interna.
Se puede argUir que esto es necesario y bueno para la sociedad; 
si se usan estas diferencias solamente para el bien comûn. Esto 
es verdad. Pero no quita esto la desigualdad. Y esto es mucho 
mâs fundamental que las desigualdades econômicas o sociales.
2.8.1. Participaciôn. Obstâculos
Suchodolski otorga una importancia capital al tema de la partie)^ 
paciôn y lo enfoca desde dos perspectivas: la participaciôn en 
si misma y los bienes que comporta y la participaciôn socialista 
comparada con la burguesa.
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"El problema del lugar del hombre en el mundo es ante to­
do el problema de su lugar en la sociedad y la cultura, 
de su participaciôn en esas esferas". (173)
La participaciôn debe ser activa y responsable y debe ejercitar^ 
se en todas las esferas:
- en la vida profesional.
- en la vida econômica.
- instituciones polîticas.
- en la vida administrativa.
De esta manera, se adquiere el sentido de la vida humana, se au- 
menta la creatividad, la salud psîquica.
De modo que el modelo humano se realizarâ, en la igualdad, en el 
dominio de la realidad y, sobre todo, en la participaciôn del 
hombre.
"Dado que el mundo de la civilizaciôn es la ûnica y verda 
dera patria del hombre, es preciso que cada cual particî 
pe en ella, que cada cual se sienta un importante copar- 
tîcipe de todo cuanto es necesario y valioso". (174)
Suchodolski hace una descripciôn de las diferencias entre la demo 
cracia socialista y la burguesa.
La democracia burguesa limita la competencia real de las masas, 
y la socialista amplîa la competencia real de esas masas.
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Caracterîstico de la democracia socialista es:
- gestiôn autônoma en el trabajo.
- gestiôn autônoma en la administraciôn.
- papel fundamental de las .masas en la vida polltica y social.
Ahora bien, surge- una dificultad al dar el poder a las masas an­
tes de que éstas estén preparadas para ejercitarlo, Segûn Sucho- 
dolski, ësto no es malo, en las nuevas condiciones las masas sa- 
brân actuar.
El modelo humano, en cuanto a participaciôn se refiere, debe su- 
perar dos obstâculos.
"En primer lugar, existe el convencimiento de que la comu 
nidad social se halla en contradicciôn por su propia na- 
turaleza, con los individuos y los grupos, y que por es­
te motivo el comportamiento del individuo y los grupos 
frente a dicba comunidad, su organizaciôn y sus exigen- 
cias, deée tener un carâcter defensivo y en definitiva, 
negative". (175)
Esta dificultad Piene un origen histôrico, y se refiere a la con 
cepciôn del Estado como sostenedor de las clases opresoras, y de
aquî nace la lucha de los oprimidos contra el aparato estatal
opresor.
La creaciôn de un nuevo Estado es largo y laborioso que exige nue 
vas formas, estructuras y hombres nuevos.
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"El crear en la conciencia social y la sensaciôn de que 
el Estado es el bien comdn de todos y que todos ban de 
ser los cogestores de esta mancomunidad, es la forma mâs 
transcendental de una época en que esté liquidândose la 
contradicciôn histôrica entre la organizaciôn estatal y 
las masas populares". (176)
Hay que quitar de la mente que el Estado estâ por encima de la 
moral comdn, debe estar al servicio del bien comdn.
Otra de las dificultades fondamentales es el concepto de Patria 
y patriotisme.
La Patria fué diferente segdn las clases sociales, y el patriotic 
mo era exclusive de la clase poseedora, que acusaba a la clase 
baja de no tener patriotisme.
De todo este nacen dos actitudes y posturas distintas en rela- 
ciôn a la patria y al patriotisme.
Por un lado, el patriotisme de los que querîan mantener los ele- 
mentos de privilégie, de poder y de responsabilidad por toda la 
sociedad, y por otro lado, el patriotisme que era partidario de 
la emancipaciôn social del hombre. Y el conflicto todavîa no se 
ha extinguido.
La participaciôn es, segûn Suchodolski, la soluciôn a este pro- 
blema.
"Los problemas mâs esenciales del hombre nuevo estân rela 
cionados precisamente con este proceso de transformaciôn 
de la participaciôn social del individuo". (177)
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La participaciôn social de los individuos al principio se desa- 
rrollô en grupos pequeOos.
El autor pone como ejemplo al cristianismo:
"La ética cristiana naciô de esas experiencias sociales 
de los 'pequeflos circules' y fué una ética muy cercana 
de la ética directamente experimentada en el amor, una 
ética promovedora de las actividades en la esfera de 
les. contactes cara a cara". (178)
En los siglos XIX y XX, este estilo de relaciones de grupos pe- 
quefios se rompiô y comenzô la asociaciôn en grandes grupos: y 
asî el individuo se convierte en "ciudadano" de grandes comunida 
des: Humanidad, pueblo, Estado. Las relaciones tîpicas dentro de 
esta estructura social estaban basadas en la obediencia; en la 
sumisiôn del individuo al Estado.
Las nuevas relaciones exigen del hombre dentro del Estado Socia­
lista, una participaciôn especial y unas virtudes:
- hacerse responsable de sus propios actos.
- participaciôn en una realidad compleja.
Para Suchodolski la participaciôn necesaria para la creaciôn del 
nuevo modelo humano exige la resoluciôn de ciertos problemas tî- 
picos.
Se ha pasado de pequenas comunidades a grandes comunidades y es - 
to conlleva una serie de peligros que hay que vencer.
- 254 -
El primero es la postura individualista-liberal.
Al disociarse el grupo pequefio cuyos lazos daban un sentido de 
pertenencia y unidad a las relaciones, nace el sentido indivi- 
dualista y liberal, que conllevaba un sentido de indiferencia y 
libertad.
Y el problema que la sociedad actual tiene que solvéntar es sa­
ber unir la libertad, lo individual con sentido comunitario.
"El siglo XIX es precisamente el de la bûsqueda y el ha- 
llazgo por el individuo de la vida mancomunada dentro de 
los grandes grupos". (179)
El segundo peligro es el fanatisme y la barbarie.
Una de las soluciones que se did al crecimiento de la comunidad 
Humana, ante la pérdida que este crecimiento supuso del senti - 
miento de comunidad y pertenencia espiritual, fué el nacionalis- 
mo exacerbado; la fanatizaciôn de la r a i a  y el pueblo.
Por lo tanto, hay que buscar un camino de equilibrio entre el in 
dividualismo y el sentido liberal y el fanatisme y la barbarie 
nacionalistas. Esta es una tarea fundamental para la formacidn 
del hombre nuevo.
"La bûsqueda de taies caminos significa que no hay que sub 
estimât las obligaciones para el conjunto de la Sociedad, 
pero tampoco exaltar a la comunidad, ya que ello va en 
contra de los principios del humanismo". (180)
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2.8.2. Solidaridad y responsabilidad
En la humanidad del futuro la participaciôn no debe ya conside- 
rarse como oposiciôn entre circules humanos, algo que durante si 
glos fué caracterîstico de la participaciôn social.
La participaciôn social debe adquirir otro significado en el fu­
turo .
"No podrâ dimanar de la convicciôn de que los grupos so­
ciales constituyen un ’conjunto superior’, en nombre del j
cual podrân vulnerarse los derechos del hombre; la perte |
nencia social de los diferentes circules... No se estruc |
turarâ bajo el signe de la hostilidad y las luchas, bajo i
el signe del antagonisme, sine que serâ una pertenencia 
promovida y saturada de sentimientos de solidaridad huma 
na hacia todos cuantos necesitan ayuda y protecciôn".
(1 8 1)
Realmente si este se llevara a cabo en alguna parte y en alguna 
estructura social séria hermoso.
El aütor apela al sentido de responsabilidad del individuo para 
con la sociedad y los demâs. Y dice que el sistemë socialista es 
ideal para fomentar estas nuevas actitudes que se exigen al ind^ 
viduo, conforme al nuevo modelo humano.
"El sistema socialista incrementa de un modo inaudito la 
responsabilidad humana por todo cuanto ocurre en la vida 
social". (182)
Pues si hasta ahora los responsables de la sociedad hablan sido, 
Dios, la Iglesia, los gobernantes, los politicos, los dominantes 
o el fatalismo...
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"... el sistema socialista es un sistema en el cual ha de 
desarrollarse la convicciôn de que los propios hombres
son personalmente responsables de todo cuanto acontece
en su vida". (183)
El argumente que se pueda poner a Suchodolski es: si los hombres 
sôlo son responsables de la vida, y ni Dios ni nadie tienen nada 
que ver con ella, icômo existe el mal?.
No me parece serio afirmar que son reminiscencias del pasado, ni 
dificultades propias del desarrollo.
Hay que decir que los hombres son responsables de su existencia.
El autor lo soluciona con una simpleza un poco llamativa. No hay
que lamentarse, sino que los maies,
"... exigen crear una nueva postura humana de participa­
ciôn y vigilancia, de lucha y de crîtica contra el mal,
una postura activa hacia el mejoramiento y la plena ace^
taciôn de las responsabilidades en todos los âmbitos de 
la vida social". (184)
Creo que el autor no explica el porqué de la existencia del mal 
en el mundo. Si el socialisme ha quitado las raîces de todos los 
desôrdenes que existîan en el mundo ipor qué sigue existiendo el
mal?. Creo que esta es una pregunta a la que nunca el socialisme
podrâ responder, precisamente porque su concepciôn del hombre no 
se lo permite. El hombre no cambia en su interior porque cambien 
las condiciones exteriores ûnicamente.
Este es el reto del socialisme y Suchodolski lo ve y lo sabe y 
el mismo se lo interroga.
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"iPor qué es mâé fâcil transformar la realidad, mientras 
que es tan difîcil lograr un cambio en el hombre?.
iPor qué cambios en las condiciones objetivas no corres 
ponden automâticamente a transformaciones en el mundo 
subjetivo?". (185)
Suchodolski no da respuesta a estos interrogantes, pues tendrâ 
que replantearse toda su visiôn sobre el hombre.
2.9. EL SENTIDO TRAGICO DEL HOMBRE
Hemos estudiado el modelo humano que describe Suchodolski. Me pa 
rece que queda todavîa algo importante por describir, si quere- 
mos ser fieles a la antropologîa Suchodolskiana y esto es lo que 
el autor llama sentido trâgico del hombre.
Suchodolski es un pensador muy preocupado con la sintetizaciôn 
de diversas materias, de diverses enfoques ideolôgicos, y esta 
es una caracterîstica de todo su pensamiento. En esto se parece 
a los maestros del Renacimiento que él tanto admira. Quiere ver 
al hombre desde todos los ângulos posibles de la ciencia, para 
terminer dando una visiôn horizontalista del hombre, ciertamente 
compleja y rica, pero tendenciosa al fin y al cabo.
P»ra el autor la filosofîa del hombre tiene como objeto el estur 
dio de la
- esencia del hombre.
- situaciôn en el mundo.
- 258
- fines del hombre.
- valores vitales.
"La filosofîa del hombre estâ profundamente enraizada en 
este género de sistemas y de reflexiones filosôficas que 
se relacionan con Dios, naturaleza, sociedad e historia". 
(186)
Es decir, la filosofîa del hombre es un abanico abierto a muchas 
corrientes ideolôgicas.
El problema radica en como interpretar la sociedad y la historia 
como filosofîa del hombre.
Para Suchodolski la interpretaciôn de Marx ayudô en gran manera 
a la soluciôn de este problema.
"Hoy dîa se enfoca cada vez con mâs atenciôn la intuiciôn 
genial de Marx que ponîa en entredicho esta divisiôn tra 
dicional, segûn la cual la problemâtica de la filosofîa
tradicional, segûn la cual la problemâtica de la filoso­
fîa del hombre no debîa pertenecer en la misma medida a 
la filosofîa de la naturaleza que a la filosofîa de las 
ciencias humanas". (187)
La filosofîa del hombre pertenece, pues, tanto a la filosofîa de 
las ciencias humanas, como a las ciencias de la naturaleza. Por 
la sencilla razôn de que el hombre se conoce sobre todo por su
actuaciôn y transformaciôn de la naturaleza, no es un concepto de
naturaleza abstracto y mîtico, nacido de una visiôn idealista de 
la misma; sino en cuanto que el campo de la naturaleza es el earn 
po de acciôn del hombre y en cuanto que la naturaleza compromete 
el conocimiento del hombre.
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No hay que entendez la relaciôn hombre-naturaleza, como una iden 
tificaciôn entre ambos conceptos o entre ambas realidades, segûn 
Suchodolski, sino que entre ambos existe tensiûn. Y esta es una 
tensiôn dialéctica.
"Esta postura traza con claridad la indivisible relaciôn 
dialéctica existente entre la formaciôn del hombre a la 
medida de la civilizaciôn moderna y la formaciôn de una 
civilizaciôn a la medida del hombre". (188)
La dialéctica del hombre-naturaleza es una idea matriz de la an­
tropologîa Suchodolskiana, que recuerda a la dialéctica Hegelia- 
na.
Esta misma teorîa la indica Broccolini (189) y la considéra fun 
damental para la comprensiôn de Suchodolski. (190)
El mundo humano, es decir la realidad objetiva, es para Suchodols^ 
ki el contenido esencial de la filosofîa del hombre, aunque, co­
mo he dicho anteriormente, esta teorîa estâ mitigada por otros 
escritos del mismo autor.
2.9.1. Concepto integral del hombre
La preocupaciôn de Suchodolski, no es solamente que la naturale­
za es el campo del conocimiento del hombre, porque esto es un 
avance ya conquistado por Marx, sino que su preocupaciôn va mâs 
allâ.
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"Se puede proponer una pregunta, es decir, si el saber so 
bre el hombre se puede formular de una manera integral 
y basândose en los aceptados por disciplinas particulares, 
como por ejemplo, las opiniones de que el hombre es un 
’ser sîquico', o un ser 'biolôgico’ o bien que es un 
’ser social’. 0 bien si el saber integral debe ser la 
consecuencia de un enfoque diferente del que preocupa a 
los especialistas y que permita a los sabios representan 
tes de campos diverses una orientaciôn general sobre la 
esencia del hombre". (191)
Si el conocimiento sobre lo que es mâs esencial en el hombre, no 
solamente debe provenir de los conocimientos de las ciencias hu­
manas, sino también de las ciencias de la naturaleza, entonces 
la filosofîa del hombre tiene origen tanto en la esencia como en 
la existencia. Asî tenemos dos tendencias, aquella que definirîa 
el hombre a partir de su esencia con ayuda de conceptos metafîsi^ 
COS, y la opuesta que habrîa que conocerle a partir de su exis­
tencia. iPero son auténticas estas formas de existencia? îEl hom 
bre real es el hombre verdadero?. Para que el hombre real coinc^ 
da en la existencia con el hombre verdadero, hay que humanizar 
la existencia a través del poder creador del mismo hombre.
Suchodolski es partidario de unir, para poder définir al hombre, 
la esencia y la existencia. El es partidario de la existencia, 
concediendo que esta sola, por muy cambiada que esté, por muy hu 
manizada que la hagamos, no llega a captar toda la realidad del 
hombre. El hombre se escapa, trasciende lo puramente existencia!.
Hablarîamos de un existencialismo esencialista, como dice Brocco 
lini (192), hablando de Suchodolski.
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Pero nunca Suchodolski define la esencia del hombre como algo me
taflsico; pero también es verdad va mâs allâ de afirmar que la
esencia del hombre era su existencia. Esta es el campo de la ac­
ciôn del hombre, su exteriorizaciôn, el campo de su creaciôn, la 
condiciôn de su humanizaciôn, pero la existencia no agota el con 
cepto de hombre.
"El acento principal de nuestras reflexiones serâ pues so
bre la presentaciôn de una idea general sobre lo que con
cierne a la esencia del hombre y su existencia en la rea 
lidad, las perspectives de su desarrollo". (193)
2.9.2. La ciudad educative
Suchodolski ve eh la historia de la existencia del hombre, una 
clave ünica e importantîsima para definirle.
iCômo ha sido esta existencia y cômo es en la actualidad?, por­
que solamente a través de esta clarificaciôn podemos deducir si 
el hombre real puede convertirse en hombre verdadero.
Suchodolski se centra sobre todo en la época actual, la otra, la
anterior, ya la hemos estudiado.
La época actual tiene las siguientes tareas que afrontar:
- desarrollo del orden social.
- protecciôn del medio ambiente natural del hombre.
- sumisiôn del desarrollo industrial a los intereses humanos.
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- la reparticiôn jus ta de la renta nacional .
- garantîa de una paz duradera.
- organizaciôn de un cuadro social que permita un pleno desarro­
llo de la personalidad y de relaciones interhumanas. (194)
Como se ve, Suchodolski es agudo en el estudio de las exigencias 
actuales de la civilizaciôn.
Pero icômo se encuentra el hombre en esta civilizaciôn?.
Para Suchodolski el hombre actual vive en una difîcil circunstan 
cia :
- frustaciôn.
- contradiciones interiores.
- drogas.
- egoismo, sumisiôn.
- laxitud en las relaciones sexuales.
- caîda de la familia.
Todas las autoridades se tambalean: el Estado, la Iglesia, y la 
de la cultura también. Se podrîa prender fuego a todos los tea- 
tros y bibliotecas. La vida es un drama. Suchodolski se extiende 
en la descripciôn de esta sociedad desbocada. (195)
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"En esta acumulaciôn caôtica de hechos y de interpretacio 
nés, de aspiraclones y de desilusiones..,, se forman las 
experiencias mâs dramâticas del hombre contemporâneo". 
(196)
iCuâl es el futuro?.
Suchodolski describe la posible alternativa ante esta situaciôn 
del hombre contemporâneo.
Una es la sociedad del consume que ya sabemos a lo que lleva al 
hombre. Una vez que hemos llegado al bienestar icuâl es la sali 
da que tiene el hombre?. Suchodolski lo describe como la desvo- 
caciôn del hombre.
LaÉ revueltas de'la juventud manifiestan a juicio del autor, lo 
que se esconde detrâs de la sociedad orientada al consume y al 
bienestar.
"Los raitos del bienestar como condiciôn ûnica de la felici^ 
dad del hombre y cômo la esencia de la vida se desenmasca 
ra". (197)
Suchodolski, en contra de la sociedad de consume, postula la créa 
ciôn de la "ciudad educativa".
"El concepto de una 'ciudad educativa' promete sacar a los 
hombres del impas hacia el que les ha conducido las visio 
nés de la sociedad de producciôn y de la sociedad de con­
sume". (198)
La ciudad educativa da valor a la existencia subjetiva y a las 
fuerzas de desarrollo humano.
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La sociedad socialista ayuda con su estructura a la consecuciôi 
de la sociedad educativa. Pero también en la sociedad socialista 
se estân dando los sîntomas de la rebeliôn juvenil.
Suchodolski pregunta:
"...iesta orientaciôn educativa constituye la alternatira 
mâs importante de la civilizaciôn de consumo? îLa ciudid 
educativa es una alternativa ûnica de esta civilizaciôi?. 
(199)
Para el autor, la sociedad educativa es, en el fondo, una opcün 
egoista; muy sublime, que forma los valores de la vida indivi­
dual, pero "en los horizontes y los motivos de este estilo de 
da, los problemas de la comunidad humana y del compromise mora 
no encuentran lugar". (200)
La ciudad educativa es una opciôn individualista, personal, qu( 
limita al hombre a su persona. Y esto es precisamente lo peligio 
so de esa opciôn.
Como hemos visto anteriormente, el hombre no puede optar, si qie 
remos que el modelo humano sea adecuado, ni por la soledad, ni 
por lo individual y liberal,' ni por el fanatisme; sino por una 
convivencia organizada y equilibrada donde tenga lugar el indiû 
duo y el grupo. El hombre debe de ir mâs allâ de su propia exis­
tencia personal.
"La educaciôn es un potente medio que refuerza la partiel 
paciôn en esta comunidad que se dirige mâs allâ de las 
relaciones humanas y que nos abraza, que encadena la exi^ 
tencia individual a la existencia del 'género humano' a 
escala nacional y universal". (201)
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Las comunidades humanas van mâs allâ de las experiencias inter­
sub jetivas de diâlogo y simpatîa de una persona con otra, y abar 
can también el trabajo en comdn, tareas que hagan profundizar la 
unién entre los hombres.
2.9.3. El sentido trâgico
Suchodolski, no termina su explicaciôn, abogando por la ciudad 
educativa, al servicio de la comunidad.
El mal, la desgracia, la imperfeccién, dice Suchodolski, siempre 
estarâ con el hombre y con la civilizaciôn. Este es el destino 
del hombre. El hombre debe aceptar, por lo tanto, este sentido 
trâgico de la vida.
"La Europa de nuestros dîas ha perdido el sentido trâgico 
en el destino del hombre". (202)
Suchodolski distingue entre la nociôn de lo trâgico, de la de 
desgracia y mal.
La tragedia griega es completamente distinta en su contenido de 
lo trâgico, que la concepciôn de la desgracia y el mal.
La tragedia ensena que:
"... la grandeza del hombre, asî como su libertad, depen- 
den de la audacia en.tomar una decisiôn que le parezca 
justa, aunque finalmente sea deshecha por la voluntad de 
de los hombres o de los dioses". (203)
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Lo trâgico implica ir delante del mal y aceptar los golpes ases^ 
nos.
Y precisamente por eso, lo trâgico estâ indefectiblemente unido 
a la libertad humana. Se escoge un camino concreto entre otros 
muchos, y de él se es responsable.
La concepciôn clâsica de culpa nos hace responsables del pasado 
remoto y de la proyecciôn de los actos en el futuro.
"Tal es justamente la verdad sobre el hombre que 'lanza
sus actos en el mundo' y serâ difîcil no ver que esta ver
dad puede ser expresada en las categorîas de la tragedia
y de los fallos trâgicos". (204)
Ahora bien, esta descripciôn del hombre que hace Suchodolski, ies
una admisiôn de la imposibilidad de llegar a la felicidad y a la
perfecciôn?.
îEs una confesiôn de derrotismo en el hombre y la civilizaciôn?.
El sentido trâgico de la vida, tal como lo entendiô la cultura 
griega ino es una admisiôn del fatalisme?.
Lo trâgico en Grecia significa que hay unas fuerzas superiores al 
hombre que dirigen su destino, al que el hombre se ve ciegamente 
impelido. Edipo Rey de Sôfocles es una obra clara y bien manifie^ 
ta del sentido de lo trâgico de la culpa y de la vida.
îEs este el final del hombre al que.Suchodolski nos impele?.
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Por un lado no es una soluciôn muy original, que digamos, y por 
otro lado encierra en su fondo una soluciôn metafIsica al desti
no del hombre. '
Sin embargo, hasta cierto punto es congruente con toda la antro 
pologîa Suchodolskiana.
j
!
Esta civilizaciôn actual, por imperfecta que sea, nunca solucio 
na el problema del hombre hasta el fondo, y esto se darâ con ma 
yor o menor intensidad tanto en la sociedad capitalista como en 
la socialista.
"... poder pensar en categorîas de lo trâgico constituye 
indiscutiblemente la expresiôn de una profunda compren­
siôn de la grandeza y de las contradicciones de la acti- 
vidad humana. Y en estas perspectivas vemos el destino 
del hombre contemporâneo, que buscando la vîa que le per 
mita romper con la civilizaciôn del consumo llegarâ fi­
nalmente a la conclusiôn que aûn la sociedad educativa 
no le asegurarâ una existencia digna y que los asuntos 
esenciales de la vida de los hombres se deciden fuera 
del consumo y aûn fuera de la educaciôn permanente".
(205)
Tal vez sea exagerado decir que Suchodolski no ve otra salida al 
hombre y la civilizaciôn que el destino trâgico del hombre.
Pero en el fondo, decîa antes, que el autor es congruente consi­
gn mismo. Pues intentar explicar al hombre en categorîas de hori^ 
zontalidad exclusivamente, aboca necesarlamente a la aceptaciôn 
del .sentido trâgico de la vida y la existencia.
Al .dejar al hombre de frente consign mismo, responsable de todo
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el acontecer histôrico, y encarar la imperfecciôn existente y el 
mal, no queda mâs soluciôn que aceptar el destino trâgico del 
hombre.
Pero el fondo mismo del ser humano queda todavîa sin explicar y 
lo entiende asî Suchodolski aunque no lo admita expresamente. Si 
al hombre se le da todo poder y todo depende de êl, si se cam- 
bian las estructuras que histôricamente se han considerado las 
causantes del mal y de la injusticia y consigulentemente de la 
deshumanizaciôn del hombre, y ya estas condiciones nuevas son 
obra del hombre iPorquê sigue existiendo el egoîsmo, la frusta­
ciôn, la envidia, la ofuscaciôn, la opresiôn?. La soluciôn de 
Suchodolski es lo trâgico. Otra posible soluciôn es que el hom­
bre no se explica, sin contar con Dios.
2.10. CONCLUSIONES
La antropologîa de Suchodolski se caracteriza a mi juicio por lo 
siguiente:
Una concepciôn del hombre que tiene sus raîces en la larga tradi^ 
ciôn de la cultura y la filosofîa europea. Desde los griegos ha^ 
ta nuestros dîas, Suchodolski ha intentado profundizar en el sig^  
nificado de lo que es mâs caracterîstico del hombre.
Suchodolski durante sus estudios universitarios, tanto en Varso-
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via como en Cracovia, estuvo en contacte con la cultura griega y  
latina. Sus profesores W. Wtiwicki y W. Heinrich fueron profun- 
dos estudiosos y también traductores de las obras de Platén y 
de J.OS presocrâticos,
San Agustîn y Santo Tomâs, sus obras y doctrinas, ocuparon un lu 
gar destacado en la filosofîa polaca contemporânea a Suchodolski.
Los grandes pivotes sobre los que descansa el edificio antropolé 
gico suchodolskiano son la época clâsica, el Renacimiento, la 
Ilustracién, Marx y la época actual.
El autor ha ido descubriendo cûal es el sentido profundo y pro- 
gresista de la concepciôn antropolôgica de la historia de la fi­
losofîa y el hombre, y cômo es el proceso del desarrollo del hom 
bre en las condiciones siempre cambiantes de la vida social.
Es con los griegos, el hombre Prometeico que coge entre sus ma- 
nos el fuego que ha de transmitir a los hombres de la posteridad.
Es con el Renacimiento el hombre de la razôn, y de la creaciôn.
Es con la época de la Ilustraciôn el hombre de las ciencias.
Es con Marx el hombre que transforma la realidad y ésta al hombre
Es en la época actual el hombre multifacético que intenta respon 
der . a sus multiples necesidades de la sociedad actual.
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Para entender la filosofîa antropolîgica de Suchodolski, es nece 
sario tener en cuenta su desarrollo ideolôgico. Suchodolski se 
formé en las coordenadas de la filosofîa idealista, tanto hegelia 
na como neo-hegeliana de la mano de Spranger en Berlin, del per- 
sonalismo y del fideismo espiritual como Sergio Hessen. Aunque, 
posteriormente a partir del afio 1945, se "convirtiera" al marxis^ 
mo y siga fundamentalmente su doctrina, el idealismo, el persons 
lismo y el culturalismo forman parte del sustrato del pensamier 
to suchodolskiano. En estas doctrinas se apoyarâ el autor y de 
ellas deducirâ consecuencias positivas aunque incompletas que se 
rân perfeccionadas y completadas por el marxismo.
Me parece incorrecte afirmar que solamente hoy el marxismo tiere 
influencia en Suchodolski, también inciden en su pensamiento les 
clâsicos, San Agustîn, San Tomâs, San Francisco de Asîs, Cervantes, 
Shakespeare, Maquiavelo, Picolo de Mirandola, Copernico, Vico, 
Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Hegel, el existencialismo y el 
sensualisme, el idealismo empîrico, el matérialisme y lo metaf: 
sico, aunque interpretados de tal manera que el marxismo sea el 
punto culminante de su devenir histôrico y espiritual de la huna 
nidad.
Suchodolski con su ya caracterîstica divisiôn de las teorîas del 
hombre en aquellas basadas en la esencia y la existencia, opta 
por la segunda opciôn, pero con matices.
Renuncia a toda concepciôn metafîsica del hombre, bien sea en m  
sentido religiose o laico, y opta por définir al hombre dentro de
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las coodernadas de la existencia, pero una existencia que tiene 
que ser transformada continuamente.
En la dialéctica hombre-realidad se va formando el hombre.
Debe mucho el pensamiento de Suchodolski a Marx, como hemos visto 
a lo largo del estudio, y como él mismo explica, pero a mi jui­
cio el autor no se limita exclusivamente a Marx. No niego la ba 
se fundamental Marxista del autor, pero ademâs de neomarxista y 
de revisionista como lo ve Broccolini, (206). Suchodolski es un 
autor abierto al mensaje de otras teorîas.
Creo que el hombre de Suchodolski busca en cierta manera, aunque 
sin definirla con claridad, una esencia, algo que va mâs allâ de 
la pura existencia. Este hombre transciende la existencia y ésta
nunca podrâ agotar la realidad del hombre.
La estudiosa de Suchodolski Irena Wojnar afirma, que segdn Su­
chodolski
"... la existencia puede convertirse en el fundamento de 
la creaciôn de la esencia humana" y que la esencia huma
na se puede realizar solamente a través de la creaciôn
del mundo humano, en él, al mismo tiempo, mundo objetivo 
y subjetivo". (20 7)
Es verdad que la existencia es el campo de acciôn del hombre, se 
gdn Suchodolski, y que la existencia influye en el hombre; pero 
no creo'que Suchodolski termine ahî su visiôn del hombre y de la 
existencia. Habîa que hablar de condiciôn, pero no de necesidad.
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El hombre se realiza y forma en la existencia, sin duda, pero no 
todo el hombre se define en la existencia. Dirfa que la vida in 
terna del hombre se escapa de la existencia. Por que como ya he 
mos visto, Suchodolski se pregunta el por que al transformar la 
realidad no se transforma también automâticamente la vida interna 
del hombre, (208) y creo que esta interrogante es bâsica en Su­
chodolski como hemos visto antes.
Definirla esta antropologîa como la interiorizacién del hombre 
hacia una bûsqueda de un mundo de tipo Intimo que sobrepasa la 
pura antropologîa marxista.
Si alguna esencia clara tiene el hombre para Suchodolski, es la 
de ser un creador continuo, que a su vez es el centro de toda 
la filosofîa progresista eüropea. Es un creador continuo porque 
nunca lo creado significarâ la humanizaciôn compléta del hombre 
ni de la realidad.
Y en esto tiene razôn Irena Wojnar, como concepciôn dinâmica del 
hombre de Suchodolski.
"... la concepciôn dinâmica del hombre es una vîa para 
superar las dicotomîas diversas". (209)
Otra de las caracterîsticas es el futurisme humano. El futurisme 
es otro punto pivotai de toda la filosofîa Suchodolskiana. (210) 
El hombre y la civilizaciôn son para el futuro. No deja de tener 
connotaciôn marxoniana la filosofîa de Suchodolski en este aspec 
to.
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La antropologîa, suchodolskiana aporta una visiôn educadora del 
hombre como ser creador. Solamente enfrentândose el hombre con 
imaginaciôn creadora, a la cultura, la actividad y el trabajo « 
podrâ el hombre desarrollarse en plenitud.
El hombre de la época actual necesita un "ajuste de cuentas con 
sigo mismo" y tomar el mundo en sus propias manos, si quiere de 
verdad salir de la mediocridad y la vulgaridad, del sin sentido 
y de la falta de valores, del hastlo y del aburrimiento. Creo que 
esta es una gran aportaciôn de Suchodolski en la que hay que me 
ditar.
El hombre se explica por el conjunto de las ciencias naturales 
y humanas. Hay que admitir que Suchodolski no es un autor que do 
mine sôlo el campo de la filosofîa, sino que intenta ver al hom­
bre desde todo aquello que lo rodea; filosofîa, ciencias, arte, 
naturaleza. Todos ellos coadjuban elconocimiento y comprensiôn del 
hombre.
Esto nos lleva a vislumbrar en Suchodolski un espîritu renacen- 
tista de sî mismo y del hombre.
El hombre de Suchodolski se asoma con avidez y curiosidad a todos 
los campos del acontecer humano, lo que define a un verdadero hu 
manista.
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Suchodolski es un admirador del Renacimiento y de lo que él su­
puso para el hombre. La crisis antropolôgica de Cervantes y de 
Shakespeare estâ présente en toda la obra de Suchodolski: En el 
Renacimiento se "redescubre" al hombre, y al mismo tiempo se 
pone de manifiesto la imposibilidad de compaginar el hombre ve- 
dadero y al hombre real.
Suchodolski coloca al hombre por encima de toda la realidad y 
to es un dato muy importante de su antropologîa. Leyendo a el lu 
tor, no deja uno de sentir la admiraciôn, la grandeza, lo subi - 
me de lo que es el hombre. Con ese mismo cariAo con que su ilu: 
tre conpatriota Copérnico trata el hombre. (211)
Cultura progresista europea, el imperio de la razôn, la huîda le 
metafîsicas; la dialéctica esencia-existencia, superada por el 
poder creador del hombre. El hombre como dinâmica de progreso; el 
hombre como concepto integral de todas las ciencias humanas. E: 
hombre renacentista que supera las especializaciones hacia un <o 
nocimiento integral de la realidad.
La visiôn del hombre como ser integral que perfila Suchodolski, 
estâ integrada del criterio "comprensivo" de Spranger, en contia 
de los sicologismos que dividen al hombre en compartimentes es fan
COS .
Buscar la integridad del lîmite consigo mismo y con lo que le to 
dea es uno de los mâs grandes pensamientos de Suchodolski. Inter
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pretar toda la diversidad en un todo concreto y armônico, he ahî 
la gran tarea del hombre ante la modernidad. Integrar es revalorar 
la vida.
Otra de las caracterîsticas de la antropologîa Suchodolskiana es 
la dialéctica hombre verdadero-hombre real. Para él durante muchos 
siglos el hombre real no podîa ser el hombre verdadero. Con la 
concepciôn socialista de la realidad, se comienza a hacer posible 
que el hombre real sea el verdadero; pero conviene recordar que 
es un proceso dialéctico en el que siempre subyace la dinâmica y 
el futuro.
El hombre, aûn en el socialisme, no estâ definido de una vez por 
todas, el futuro se abre como esperanza racional.
No se puede dejar de citar la concepciôn histôrica del hombre de 
Suchodolski. La historia a la que tanta importancia concede el au 
tor.
Es a mi juicio sumamente interesante el estudio del autor sobre 
el individuo y la colectividad. Es decir, sobre qué valores se 
realiza el hombre en la interacciôn humana. El individuo no se 
realiza en soledad, en la huîda solipsista, ni perdido en medio 
de la multitud.
La soluciôn a los valores de la relaciôn humana, se encuentra den 
tro de una comunidad organizada, donde el individuo tenga la po- 
sibilidad de su expresiôn personal dentro del sentido de grupo.
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La dialéctica individuo-colectividad se soluciona disminuyendo 
lo qu e hay de extremista en ambas concepciones. Ni el individjo 
sobre la comunidad, ni la comunidad sobre el individuo.
Me atreverîa a decir que SucAodolski tiende a una postura concl 
liadora en las diverses dialécticas en las que sitûa su filoso- 
fla antropolôgica.
- esencia-existencia.
- hombre-realidad.
- hombre-ciudadano.
- individuo-creatividad.
- valores espirituales-valores materiales.
- lo objetivo-lo subjetivo.
- pasado-futuro.
- sociedad de consume - sociedad educq,tiva.
Otra de las caracterîsticas de la antropologîa del autor es el 
sentido trâgico del hombre y la vida, eco del sentido clâsico 
griego. A esto llega Suchodolski ante lo insondable del "mal" m
el mundo. A mi juicio no deja de sentirse un cierto fatalisme <n
esta concpcion del hombre.
Tal vez lo mas original de la antropologîa Suchodolskiana sea :u
estudio sobre la situaciôn del hombre ante la contemporaneidac
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El hombre debe convertirse de nuevo en el centro de toda activ^ 
dad. Si la contemporaneidad aboca al hombre hacia el no ser y al 
fatalisme es necesario ayudar al kombre a salir del "laberinto de 
este mundo".
La contemporaneidad, entendida como el punto culmiante de un pro 
ceso historico que abarca siglos de existencia del bombre, y que 
conoce e interpréta Suchodolski, nos interroga sobre lo trâgico, 
del humanisme, sobre les ëxistos y los fracases para concluir que 
es necesario volver a rehacer el reino del humanisme, volver a 
reencontrar al hombre.
El modelo antropolôgico centrado en la capacidad creativa e ima 
ginativa del hombre, busca una triple reconciliaciôn: la del hom 
bre consigo mismo, con el mundo, cargado hasta ahora de consumis^ 
mo y de producciôn; y con los demâs. La reconciliaciôn consigo 
mismo es la bûsqueda de valores que vuelvan a dar sentido al ser 
humane, perdido en la marasma de la falta de sentido vital. Recon 
ctliaciôn con el mundo es participar en su humanizaciôn, reconc^ 
liaciôn con los demâs en la bûsqueda de vida auténticamente cornu 
nitaria.
Este modelo es la solucion a las très dialecticas vitales imper 
tantes :
- individuo-colectividad
- mundo s in hombre- hombres sin mundo
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- vida vacîa-privada de valores
iCuâles son los fundamentos de la obra de Suchodolski?
A mi juicio la cultura europea, tiene una gran incidencia en el 
autro, a traves de la formacidn recibida como ya he indicado.
Marx es fundamental en la obra; pero creo que le supera como he 
intentado mostrar, en el sentido que plantea temas y contenidoa 
que superan a la obra de Marx, aunque no abandona los postulado; 
bâsicos marxistas. Hegel y su dialéctica tiene mucho que ver en 
la metodologîa cientifîca de Suchodolski.
Broccolini da gran importancia a la influencia que ha tenido 
Hessen en la obra del autor. El le llama "el discipulo predilec 
to de Hessen". (212)
Serafino Sgro define a Hessen como un autor perteneciente a la 
escuela metafîsica del hombre, no de tipo neo-tomista como Jac­
ques Maritain, o del personalismo catôlico como Mannuel Mourni»r 
aunque no déclara esplîcitanjente las propias creencias religio- 
sas. (213)
Sin embargo, Irena Wojnar niega que esta influencia sea importai 
te :
"Segûn mi opiniôn, la influencia de Hessen no es tan evi
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dente como la présenta Broccolini, el aspecto axiolôgico 
en el sentido de los valores absolûtes o valores unive^ 
sales, es caracterlstico s61o de la pedagogla de Hessen, 
mientras que el Profesor Suchodolski desarrolla la idea 
de Marx sobre el hombre, como 'el conjunto de las rela- 
ciones sociales'. como la unidad dialéctica de los aspec 
tos objetivos y subjetivos, de la civilizacidn y de la 
personalidad". (214)
Me inclino por lo que afirma Broccolini de la influencia de Hessen. 
Suchodolski va mSs allé de lo puramente marxista y rezuma un cier 
to. sentido idealista.
Ante todo creo que el tratamiento que da del hecho religioso me 
parece cientîficamente pobre e inadecuado. Siendo el autor un gran 
conocedor de la filosfla y de la historia, despachar lo religio­
so con una frase mâs o menos demagôgica, llama la antenciôn. Un 
hecho que tiene sus raices en todas las civilizaciones no se pue 
de prescindir de él diciendo que es un puro mecanismo de opresiôn.
La influencia que ha tenido la Iglesia en el mundo cultural, un 
autor serio no lo puede desconocer. Los prejuicios deben estar 
fuera de un cientîfico auténtico.
La antropologîa de Suchodolski, en muchos aspectos muy rica e ilu 
minadora, se mueve en los cîrculos de las aporîas, por ejemplo el 
hombre créa la realidad, y ésta créa al hombre. iCémo lo creado 
puede crear al Creador?.
La dificultad de la comprensién o aceptacion de los conceptos uni^  
versales, dificulta radicalmente a Suchodolski la explicaciôn del
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hombre y esto creo que és una difi.cultad fundamental y radical. . 
Confonde lo univeral y lo concreto, El hombre que existe es Con­
crete y no abstracto, es verdad, pero hay algo a lo largo de la 
historia de la humanidad, por lo que los hombres siguen llamândo 
se hombres y no otra cosa; y por mâs que çambien la estructura 
externa, el hombre como postulado ontolôgico sigue siendo el mi^ 
m o . Esto no es negar la influencia que tiene lo externe en el hom 
bre concreto, en su modo de vestir, de pensar, etc. etc., ipero 
cambia su entidad?.
La interrogante del mal en el mundo, sigue siendo tan inquiétante 
después de Marx como antes y Suchodolski no lo explica. Y como él 
dice, a él le toca explicarlo, pues prescinde dé toda posible ar 
gumentaciôn que se base en Dies o en fuêrzas supraterrenales, con 
los que el cristianismo intenta explicarlo. El sentido trâgico de 
la vida es una manera de admitir que el mal, o como se quiera lia 
mar, no se explica dentro del sistema socialista.
El sentido horizontalista del hombre que describe Suchodolski, 
que intenta ser profundamente humano, deja a mi juicio corto al 
hombre; sin Dios rib se àcaba de entender el misterio del hombre.
Con esto no quiero negàr, y lo digo con autenticidad de estudioso, 
la gran aportaciôn de Suchodolski al enriquecimiento de la vida 
del hombre; a avanzàr el progreso de su humanizaciôn, a dar al 
hombre un valor en el mundo, a desechar toda opresiôn.
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Tampoco se niegan los abusos y defectos cometidos por la Iglesia, 
pero confundir esto con un sentido transcendental del hombre no 
lo considero adecuado.
Otro de los conceptos que no acaban de verse claros en Suchodols
ki es el de libertad, como ya bemos estudiado.
I
Por ûltimo, llama la atencidh el sentimiento de certeza que sub- 
yace a toda la teorfa sobre el hombre. El hombre es tal como lo
define y no hay lugar a dudas. Esta es una herencia del marxismo
y Clara en Suchodolski. Como dice Trujillo:
"El marxismo no se da por satisfecho con formular una de- 
terminada creencia sobre el hombre, sino que busca impo 
nerla... es un 'imperative categdrico que suena en los 
labios de su fundador'... el marxismo es una religidn, 
una religidn del hombre". (215)
Como indicaba en la introducciôn a este capftulo, Suchodolski 
expone de una manera poco ortodoxa la cronologla de la filosofîa 
atropologica, que al lector le llama la atencidn.
Tambiën es patente a lo largo de la exposicidn de Suchodolski el 
uso muy personal y a veces manipulado para sus propios fines ideq 
logicos, de los conceptos mâs fondamentales de la filosofîa y an 
tropolbgîa y de la misma historia.
Esta manipulacion conceptual desvirtûa un tanto el carâcter cien 
tîfico que pretende inspirar Suchodolski a toda su obra. A lo 
largo de mi estudio ha hecho patente mi disconformidad con esta
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postura del autor.
Termino este capîtulo con unas palabras de Valverde, "la verdad 
habrâ que buscarla entre todos, neomarxistas, neocapitailstas y 
cirstianos". [216]
Suchodolski intenta en su antropologîa, elevarse por encima del 
nivel simplemente materialista, lucha por ese "resto", ese algo 
mâs que complete la visiôn del hombre ; lo intuye, pero estâ ta.n 
andado en unas categorîas preestablecidas que le impiden levan 
tar el vuelo definitivamente.
Su tendencia conciliadora dé todas las dialécticas y antinomias 
la considero, sin duda, un esfuerzo de superaciôn de lo dado, pe 
ro al mismo tiempo, como un fracaso de conquista final.
Suchodolski lucha por llegar a un humanismo auténtico, es conscien 
te que algo le falta a la antropologîa socialista, intuye por don 
de hay que caminar, avanza sin duda por ese camino, pero me temo 
que no llega a la meta final.
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CAPITULO III
PERSONALIDAD. CIVILIZACION Y VALORES
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Me parece importante en este capîtulo estudiar algunos conceptos 
claves que ayudarân para la comprensiôn posterior de las ideas 
pedagôgicas de Suchodolski. Junto a la antropologîa, los concep­
tos de personalidad, de civilizaciôn, de los valores que forman 
el contenddo sobre el que han de discurrir muchas ideas madrés de 
la pedagogîa Sucholdolskiana. No podemos perder de vista quiên es 
Suchodolski desde todas las vertientes porque de esta manera en- 
tenderemos, creo, de manera compléta su auténtico mensaje pedagô 
gico. El autor, lo he repetido, es un pedagogo dentro de unas co- 
ordenadas filosôficas, histôricas y cientfficas propias. Entender 
su pedagogîa es hacer ver todo el rico entramado que la sustenta, 
sin el cual nuestra visiôn aparecerîa un tanto desenfocada.
Tal vez algunas de sus ideas parezcan repetitivas, pero prefiero 
no perder ningûn matiz, por pequefîo que sea, que pueda tener im­
portancia para su pensamiento pedagôgico. La fidelidad al autor 
hay veces que exige tratar un tema desde diverses ângulos, en esa 
precisiôn tal vez radique la visiôn compléta del cuadro.
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3.1. CONGEPTO DE PERSONALIDAD
El concepto de personalidad es importante en la obra de Suchodols^ 
ki por dos razones. Primero por que su pedagogla tiene como uno 
de los fines esenciales, como veremos, la formaciôn de la persona 
lidad. Segundo, porque es un punto cardinal de su teorla filosô- 
fica y antropolôgica en su uniôn con la realidad, y, por lo tanto, 
de su pedagogla.
Para entender la nociôn de personalidad que mantiene Suchodolski, 
hay que partir de las nociones ya explicadas de antropologîa y de 
la realidad. El hombre es tal por su uniôn con la realidad a la 
que créa y que a su vez créa al hombre. No existen concepciones 
esencialistas del hombre, segûn Suchodolski, ni metaflsicas ni re 
ligiosas ni idealistas. El hombre es el mundo del hombre, segûn 
la conocida frase de Marx. La realidad no es extrada al hombre en 
el campo del humanismo antropolôgico. Para entender el concepto 
de personalidad hay que partir, pues, de la idea de que la evolu 
ciôn del hombre y de la realidad estân extrechamente unidas, de 
tal manera que el desarrollo objetivo y subjetivo son interdepen- 
dientes.
Se debe comenzar el anâlisis de la personalidad a través de la 
realidad, segûn Suchodolski, pues ella es la que nos plantea el 
problema de saber en quê consiste la personalidad y, por lo tanto, 
la que puede solucionarnos el problema.
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Esa realidad nueva es la que intenta crear la sociedad socially 
ta, y en gran medida depende de la personalidad que formemos en 
los individuos.
El problema de la personalidad es, por lo tanto, bâsicamente el 
problema de la humanizaciôn del mundo.
El concepto de personalidad Suchodolskiana se fundamenta en la 
concepciôh de una realidad junto con el hombre, es decir, una rea 
lidad que intenta ser un mundo de hombres y con los hombres.
Niega, por lo tanto, Suchodolski las concepciones de personalidad 
que consideran que el hombre es un espectador de la realidad, <que 
el hombre es un producto natural de una especie, o un momento del 
desarrollo objetivo de una idea, es decir, las teorlas metafisi- 
cas, naturalistas o idealistas. Todas estas teorîas se basaban en 
la concepciôn de un hombre sin mundo.
Como es sabido, la nociôn de personalidad se definîa en têrminos 
fisolosôficos como ENS IN SE o ENS PER SE. îQuê quieren decir es­
tas definiciones?.
Ante todo, que la personalidad consiste en un algo que existe por 
si mismo o en sî mismo. Dicho mâs sencillamente, que existe un nü 
cleo de ser que le define en têrminos suficientes considerados por 
si mismos. La personalidad no es un vacio que hay que llenar cin 
algo, sino que es un "algo" existente que se pone en contacte :on 
los demâs seres. A diferencia de la definiciôn de Dios, que es
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ENS A SE, es decir, que tiene por si mismo la razdn de su exis­
tencia, la personalidad no tiene en si misma la raz6n de su exi^ 
tencia, sino que existe por si misma, independientemente del ori- 
gen del ser. Es decir, supuesto el origen de la existencia, la 
personalidad existe por si misma.
Creo que esta nociôn es fundamental a la hora de entender el con 
cepto de personalidad de Suchodolski. El autor niega la definiciôn 
de personalidad como "ens in se" o "per se". Es decir, Suchodols­
ki niega que exista un nûcleo de ser constituido como tal, ante­
rior a la rèlaciôn con la realidad. Es évidente esta idea si tene 
mos en cuenta la negaciôn del autor de todo concepto de esencia 
del hombre, que es anterior a su contacto con la realidad. Por 
eso dice que estas teorîas
"... chocan realmente con las experiencias sociales de 
nuestra época y sus necesidades". (1)
iPor quê dice esto el autor?.
Si admitimos la nociôn de personalidad como un nûcleo préexistan­
te al contacto con la realidad, admitirîamos la existencia de un 
ser humano que es independiente, metaflsico, que se realiza a tra 
vês de la evasj.ôn de la realidad. Es decir, tendrîamos un hombre 
sin mundo.
Sin embargo, para entender la personalidad hay que situar al hom­
bre en este mundo, que todavia es deshumano.
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"El problema de la personalidad atafie princialmente al lü 
gar y papel del individuo en el mundo social creado por 
los hombres que se afanan, cometiendo errores y que peje 
a ello realizan una actividad racional y olanificada".
(2)
Suchodolski parte, pues, para explicar su concepto de personalidad, 
negando aquellas concepciones filosôficas que entendîan al hom'îre 
como un ser que se contraponîa al mundo, un concepto del mundî 
en el cual no habia sitio para el hombre. Es decir, las conceprio 
nés de un hombre sin mundo y sin hombres.
La personalidad, para Suchodolski, es algo abierto, en concret; 
abierto a la realidad que se puede transformer.
6Quê es, pues, la personalidad segûn Suchodolski?.
Para empezar no es una SUBSTANCIA, es decir, el "ens in se" o 
per se", no es algo preexistente al actual. Suchodolski lo defi­
ne como QUALITAS.
Esta distinciôn es fundamental para entender el concepto de pe - 
sonalidad de Suchodolski i
iCuâl es la diferencia entre substancia y cualitas para el aut»r?.
La diferencia radica en el contenido de la personalidad o en si 
origen. La substancia significa un contenido preexistente, la m a  
litas significa que el contenido proviene del actuar del hombr» 
en el mundo objetivo. Este mundo objetivo es el que créa la pev
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sonalidad. Mâs en concreto son los procesos histôricos de la ob 
jetivaciôn de los contenidos interiores en el mundo objetivo. Co 
mo dice el autor,
"Podriamos decir -usando todavia la terminologla medieval 
o renacentista- que se buscaba concebir la personalidad 
mâs como SUBSTANCIA que como QUALITAS. Y es precisamente 
al revês, su cualidad que formada en los procesos histô­
ricos de la objetivaciôn de los contenidos interiores o 
de su proyecciôn en el mundo objetivo de la cultura, se 
convierte la substancia concrete de su vida y probablemen 
te tambiên de su estructura". (3)
En estas frases se resumen, fundamentalmente, las ideas de Sucho 
dolski sobre la personalidad.
El la considéra como un VACUUM que se llena con los procesos de 
objetivaciôn del hombre en la realidad. Mâs en concreto se llena 
con los procesos sociales, que tienen lugar en el devenir histôri 
co del hombre.
Este séria para mi el concepto fundamental de personalidad mante- 
nido por Suchodolski.
La personalidad, pues, no es un dato a priori constituido a par­
te de la realidad, ni tampoco la personalidad es el resultado de 
impulses anônimos.
Suchodolski no niega que han existido teorias sobre la personali­
dad que han tenido algunos factores interesantes en cuenta, pero 
no basta para una adecuada interpretaciôn de la personalidad.
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"Algunas teorîas se acercan s61o parcialmente a ella: por 
ejemplo, la teorîa que unen los anâlisis de la personsl^ 
dad con el proceso de aprendizaje (learning theory) re- 
presentada sobre todo por los estudios de John Dollarc; 
la concepciôn de Kurt Lewein (field Theory) que une el 
concepto de personalidad con la cultura y con el ambicn 
te, como hacen tambiên Allport, Murray» Kardine, KluclEon 
y Linton. Sin embargo, estas teorîas son muy lejanas pa­
ra tomar en consideraciôn los procesos que en la êpoca ac 
tuai constituye la personalidad". (4)
Asl, pues, la personalidad no la constituyen ni el aprendizaje, 
ni los impulsos ocultos o semiocultos, ni las necesidades y aspi- 
raciones, todos estos factores no tienen en cuenta los factores 
objetivos que determinan la .actividad del individuo.
6Quê es lo que falta?. Los factores sociales, que son los que 
constituyen el contenido esencial de la personalidad. Esta varia 
conforme cambian y varîan las relaciones sociales.
"Marx al définir al hombre, dice que 'en su realidad... 
es el conjunto de relaciones sociales'. Desarrollando 
esta tesis, Gramsci afirmô: 'si la propia individualidad 
es el conjunto de estas relaciones, hacerse una persona­
lidad significa adquirir conciencia de taies relaciones, 
modificar la propia personalidad significa modificar el 
conjunto de estas relaciones". (5)
La pregunta fundamental que cabe hacerse en este momento es la 
siguiente: îEsta formaciôn de la personalidad a travês de las re­
laciones sociales, fruto de la actividad revolucionaria, es un 
proceso automâtico o no?.
La respuesta es no. La formaciôn de la personalidad no es un nero 
criterio de la realidad, es necesaria la acCiôn consciente y dif^ 
cil del individuo y de los demâs hombres. No es un producto mâii- 
co de la acciôn de la realidad. No es un proceso espontâneo de la
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historia. Es una lucha contra las condiciones deshumanizantes de 
la historia. Es el hombre actuando en la realidad.
S6lamente podremos conocer la auténtica personalidad de un indivi- 
duo a través de su actuaciôn en la realidad. Y mâs en concrete en 
la transformaciôn de las relaciones sociales de esa realidad.
Por lo tanto, el concepto de personalidad de Suchodolski, partien 
do de la idea de que la personalidad es actuaciôn y transformaciôn, 
se sépara de todas aquellas teorlas tanto subjetivistas como obje 
tivistas que, o bien la definîan sobre aspectos internes y no ac- 
tuantes, o sobre aspectos externes y actuantes, pero en sentido 
terapêutico.
La teorîa de la personalidad suchodolskiana entiende la actuaciôn 
en sentido revolucionario social, cuyo campe de acciôn es distin- 
to del terapêutico y se caracteriza por las transformaciones de 
les Membres en uniôn con las transformaciones de las condiciones 
de vida, de las relaciones sociales.
Otra de las caracterîsticas del concepto de personalidad de Su­
chodolski es la nociôn de proceso, es decir, no se puede définir 
la personalidad como algo que es, sine como algo que puede llegar 
a ser.
A mi juicio, esta idea se halla implicite en la negaciôn del 
concepto de personalidad como substancia y se explica por la no-
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ciôn ya mencionada de cualitas.
îQuê quiere decir esto?. Que la personalidad no se puede définir 
como un conjunto de rasgos peculiares y determinados, es decir, 
de lo que es, sino como un proceso que corre paralelo a la trai^ 
formaciôn de la realidad,
Suchodolski a este respecte se pregunta, iquê es un hombre corcre 
to?. Y responde que lo que un hombre es, no se puede définir sola 
mente sobre las bases de lo que ha llegado a ser durante la vida, 
sino lo que puede realizar.
Y dice que, precisamente, en esto se basa el proceso éducative.
En educaciôn no nos interesa tanto saber c6mo son nuestros alim- 
nos, cuanto saber qué pueden llegar a ser. Por eso la educacifn 
es una esperanza racional. Por eso la personalidad debe definir- 
se mâs sobre la base de lo que el hombre puede ser, que sobre lo 
que es. Conocer la personalidad es, por tanto, crear unas conei- 
ciones que le permitan al hombre sobrepasar los confines de 1« da 
do.
Al entender Suchodolski que la personalidad se forma como proteso 
de relaciôn del hombre al contacte con la realidad, necesariaien- 
te se enfrenta con la temâtica tan tratada de la contradicciôi 
hombre-realidad. Es decir, solamente serâ posible una autêntiia 
personalidad cuando las condiciones externas faciliten el autin- 
tico desarrollo humano. En palabras suchodolskianas y sociali:tas.
- 303
cuando el hombre supere la alienaciôn. Cuando la realidad abra las 
posibilidades multifacéticas de desarrollo al hombre.
Como dice Suchodolski:
"Asî la pregunta ien qué medida el hombre entrando en el 
mundo, esté constreftîdo a negarse a si mismo y en qué me 
dida tal ingreso en el mundo le abre la posibilidad de
desarrollo?' . Es la pregunta que ha acompahado siempre
cualquier reflexién sobre el problema de la personalidad". 
(6)
Y como bien resume su idea el autor:
"El problema de la personalidad, en sentido moderno y la^ 
co, es en el fondo el problema de la superaciôn de la • 
alienaciôn". (7)
Resumiendo. Para Suchodolski, la personalidad tiene carâcter his_ 
tôrico, cuyo contenido son las relaciones sociales. Es un proce­
so de la relaciôn del hombre con la realidad. La personalidad no 
es una substancia espiritual, compléta, acabada y subjetiva, si­
no es una cualitas objetivada en los procesos histôrico-^sociales,
Es una especie de Vaccum llenado con la actuaciôn del hombre en
la realidad. No es un proceso mâgico de criterio de realidad, sino 
un proceso consciente y diflcil del hombre en la transformaciôn 
de la realidad aliénante.
La personalidad no es, por lo tanto, la explicitaciôn de un hom­
bre sin mundo o un mundo sin hombres. Es la relaciôn procesual y 
continua del hombre con el mundo. Es algo dinâmico y no estâtico.
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3.2. CIVILIZACION BURGUESA
Uno de los conceptos claves de la obra de Suchodolski es el rela- 
cionado con el mundo de la civilizaciôn, al que tanta importanzia 
concede en toda su obra. La pedagogîa suchodolskiana estâ Intina- 
mente ligada a las concepciones no solamente antropolôgicas cono 
ya hemos visto anteriormente, sino tambiên a su concepciôn de là 
civilizaciôn. Dificilmente podremos entender el concepto y fines 
de la pedagogîa propuesta por el autor s i n o  hemos estudiado s i  
concepciôn sobre el significado de la civilizaciôn, tanto en s i  
vertiente histôrica como en su vertiente filosôfica. Su compara- 
ciôn de la pedagogîa tradicional y burguesa y la socialista, si 
empefto en que el hombre esté a la altura, como veremos de la clvj^  
lizaciôn, como uno de los grandes fines de su pedagogîa, solamin- 
te se entenderân sobre la clarificaciôn adecuada de lo que es ci­
vilizaciôn para êl y de lo que no es; de lo que hay que admitir y 
de lo que hay que rechazar; del tipo de civilizaciôn que humanlza 
y del que deshumaniza. Esta relaciôn hombre-civilizaciôn es un 
marco fundamental para el escenario en el que se ha de desarrollar 
la trama de toda su pedagogîa.
iEn qué consiste para Suchodolski la civilizaciôn burguesa?. Aite 
todo se trata de un conjunto de valores y desvalores que mantime 
esa civilizaciôn. Esos valores que se han ido forraando a lo la go 
de la historia y que perviven todavîa en nosotros.
La civilizaciôn burguesa encierra en sî valores positives como son, 
a juicio de Suchodolski, el racionalismo y la perseverancia
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en el trabajo, el espîritu empresarial y la responsabilidad por 
lo que se lleva a cabo, el gran valor que se otorga al individûo, 
la necesidad de libertad de actuar y del pensamiento; junto con 
esto se da tambiên el egoismo, la sed ilimitada de provecho per­
sonal, el supeditar los autênticos valores vitales y humanos al 
bienestar y al disfrute, el desprecio de la solidaridad interhuma 
na, el mantenimiento de las desigualdades y de los privilegios so 
claies.
La civilizaciôn burguesa, en su vertiente positiva, tiene sus ra^ 
ces en el Renacimiento y la Ilustraciôn. Cuando tratamos el tema 
de la antropologîa vimos cômo en esas êpocas se fragua el sentido 
del hombre, de la misma manera el sentido progresista de la civi­
lizaciôn burguesa nace en esas êpocas. iPor quê dice Suchodolski 
que el sentido progresista de la civilizaciôn se sitûa en el Rena 
cimiento y en la Ilustraciôn?. El autor lo expone muy claramente:
"En esa época se consolidaron los principios de las cien- 
cias matemâticas y naturales, su papel y su significaciôn 
para la concepciôn laica del mundo y de la vida material 
de los individuos; esta êpoca opuso a las tradiciones re 
ligiosas y caballerescas un modelo de vida cuyo conteniîo 
esencial habia de ser -junto con el riesgo racional y el 
espîritu empresarial- la laboriosidad y el ahorro; se for 
mularon los postulados bSsicos de la tolerancia y del hu­
manitarisme; en contra del fanatisme religiose y belicis- 
ta se opusieron los idéales de paz entre las naciones; a 
la polîtica inquisitorial y represiva, se opuso el princ^ 
pio de libertad de conciencia y de pensamientos; fuê aque 
lia una êpoca de lucha por la reforma del estado feudal, 
oponiendo al absolutisme y al sistema estamental las nor 
mas de la democracia inscritas en la declaraciôn de los 
derechos del hombre y del ciudadano". (8)
Pero este espîritu progresista, engendrô al mismo tiempo una si- 
tuaciôn social que derivô en que la ciencia y la têcnica y todo
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el movimiento humanista solamente sirviese para el beneficio ie 
unos pocos, de la clase dominante, que intentaba mantener sus pri 
vilegios y multiplicar los bénéficiés. La libertad era patrim»nio 
de unos pocos. La cultura s61o se acercaba a las capas ricas 4e 
la sociedad. En vez de ayudar al entendimiento entre las naci«nes, 
lo que se logrô fuê una lucha entre las naciones y la consecuciôn 
de unos nacionalismos exarcebados. La civilizaciôn burguesa diô 
origen al hitlerismo y al fascismo, que son la negaciôn de tocos 
aquellos valores que nacieron del Renacimiento y la Ilustraciôn.
îA quê se debe que esta civilizaciôn partiendo de un punto de vi^ 
ta tan positive llegarà a taies extremes de deshumanizaciôn?.
El autor no cree que se debe a la idiosincracia de los Italianos 
y de los Alemanes, porque tambiên en los Estados Unidos se dieron 
aberraciones importântisimas. Elles arrojaron la bomba atômica en 
el Japôn. Elles tambiên dominan a otros pueblos, bajo la idea de 
que el estilo de vida capitalista es el mejor y que, por lo tanto, 
hay que imponerlo a los demâs.
Es curioso cômo el Doctor Suchodolski critica acêrrimamente a Los 
americanos, porque intentan imponer su estilo de vida en los d>mâs 
paîses y se olvida de criticar lo que han hecho los paises soc ali^ 
tas, sobre todo Rusia, con los otros paîses. îEs que Rusia no la 
invadido a otros paîses imponiêndoles por la fuerza su estilo le 
vida?. iQuê pasô con Hungrîa y Checoeslovaquia y con Afganistâi 
recientemente?. iQuê pasa con los disidentes socialistas?. iOul 
pasa con los refugiados cubanos?.
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Para Suchodolski, los grandes avances en lo material y têcnico de 
los paîses capitalistas, que sin duda son grandes avances, hay 
que pagarlos a un precio demasiado alto. Es decir, hay que pagar- 
lo con la deshumanizaciôn y la pêrdida compléta de los valores que 
deben régir las autênticas relaciones humanas.
Como él dice :
"... todos estos grandes triunfos son pagados a un precio 
muy alto en forma de una desorganizaciôn de la vida huma 
na, résultante de su falsa orientaciôn, de la fijaciôn 
de una inadecuada escàla de valores, de la peligrosa sub 
estimaciôn de unas motivaciones que son las que han de 
decidir de los comportamientos humanos". (9)
La ônica y verdadera motivaciôn que se da en las sociedades capi­
talistas y en la civilizaciôn que ese capitalisme ha producido, 
son el tener dinero y el bienestar material. Asî se pierde el au 
têntico sentido de la vida, la alegrîa de vivir, la riqueza mult^ 
facêtica de la existencia. Todo se sustituye por el dinero. Y el 
hombre se vuelve agrèsivo, nervioso. Y asî se llega a lo que Su­
chodolski llama la "enfermedad" de la civilizaciôn burguesa.
El autor resumen, de la siguiente manera, los grandes errores de 
la civilizaciôn burguesa:
"La substituciôn de los valores humanos por el valor del 
dinero, la substituciôn de la vida humana comunitaria por 
la 'multitud solitaria', la destrucciôn de las necesida- 
des creadoras que imparte felicidad por unos idéales su- 
perficiales de consume que conducen a la saciedad y el 
aburrimiento, la liquidaciôn del desarrollo multifacético 
del individuo en aras a su eficiencia econômica, he ahî 
la relaciôn de los errores que mayormente se enumeran... 
la civilizaciôn burguesa... se ha convertido en la enem^ 
ga de la humanidad". (10)
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Aquella sociedad y civilizaciôn que naciô bajo el signo de la con- 
quista del hombre de la realidad, que puso al hombre en el centro 
de su pensar y de su actuar, se ha convertido, en ûltima instarcia, 
en una sociedad en la que el individuo se siente y es un extrafo.
Los grandes pensadores del Renacimiento y de la Ilustraciôn intuîah 
en quê consistia esa contradicciôn a la que estaba sujeto el hcm- 
bre. A la imposibilidad de unir al hombre verdadero y al hombre 
real.
Para Suchodolski toda la contradicciôn se cifra en la estructuia 
social existante. No explica, segûn el autor, esta contradicciôn, 
el pensamiento dualista cristiano, que consideraba que habîa ura 
contradicciôn intrînseca entre el hombre y la civilizaciôn. Y eue, 
por lo tanto, habîa que aceptar esta contradicciôn como algo ire- 
vitable. Contradicciôn que tambiên se aplicaba a la cultura.
Para muchos autores y pensadores, como Helvetio, Diderot y Rousseau, 
la manera de sôlucionar esta contradicciôn era deshaciendo todc lo 
que el hombre habîa creado hasta entonces; El estado, la Religiôn 
y la sociedad.
Como tantas veces indica Suchodolski, el hombre en la civilizaciôn 
burguesa se encontraba alienado.
"La revoluciôn derrocô la dominaciôn de la aristocracia y 
el poder de la monarquîa absoluta, pero no contribuyô a 
superar la alienaciôn; por el contrario puso de relieve, 
con mâs fuerza si cabe, su existencia. Este hecho fuê el 
punto de partida de los grandes conceptos teôricos rela- 
tivos a l a ,alienaciôn, elaborados por los filôsofos idea- 
listas". (il)
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Para Suchodolski, Marx desenmascarô esta alienaciôn del hombre, y 
desenmascarô al mismo tiempo la declaraciôn de los derechos del 
hombre y del ciudadano, haciendo ver que mientras existiese la pro 
piedad privada de los medios de producciôn, el hombre se verla pri^ 
vado de los autênticos derechos humanos. Dentro de la economîa mer 
cantil los hombres son meros elementos del mercado. La sociedad 
capitalista nunca permitirâ que el hombre ejerza sus verdaderos 
derechos humanos.
La gran aportaciôn de Marx, segûn Suchodolski, fuê que encontrô 
el corazôn mismo de la alienaciôn del hombre dentro de la civili- 
zaciôh burguesa, que tanto habia luchado por la liberaciôn del 
hombre. Lo que Marx niega con su teorîa, era precisamente que la 
alienaciôn no debe ser necesariamente algo caracterîstico de la 
existencia humana, ni que la alienaciôn entre el hombre y la rea­
lidad caracteriza su esencia o la historia de la civilizaciôn, si^
no que es la misma estructura de la sociedad y de la civilizaciôn 
burguesa la que alimenta esa alienaciôn a travês de la propiedad 
privada, y êsta es la que convierte a los hombres en esclaves de 
lo que elles mismos producen.
"La propiedad privada destruye por consiguiente, inevitable 
mente, la comunidad humana, y conduce al hecho de que el
Estado se convierta en un instrumente de opresiôn la nece
sidad de defender los privilegios segûn los cuales los 
servicios culturales se convierten en el monopolio exclu­
sive de los ricos, en su adorno codiciado". (12)
La civilizaciôn burguesa, a travês de las mûltiples alienaciones 
a las que sometîa al hombre, hacîa imposible el autêntico desarro 
llo del hombre. Ahora bien, segûn el autor, la superaciôn de la
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alienaciôn, con la aboliciôn de la sociedad de clases y la pripie^ 
dad privada, abrîa el camino para la reconciliaciôn del hombr» con 
su trabajo, convirtiêndo a éste en una actividad creadora; recon- 
ciliaba al hombre consigo mismo, mediante la supresiôn de las cia 
ses; y, finalmente, reconciliaba al hombre con su propio mund» al 
ponerle en sus manos el dominio de los medios materiales y socia­
les de su existencia, que a travês de la planificaciôn y la acciôn 
racional, acabarîa con el desarrollo espontâneo, y el fatalisno.
3.2.1. Bases histôricas de la contradicciôn hombre-sociedad
Hemos indicado ya alguna vez que para entender la pedagogîa d« 
Suchodolski no son suficientes sus conceptos pedagôgicos, poriue 
todos ellos estân entrelazados con los problemas filosôficos (el 
hombre y de la realidad, de la historia y de las ciencias. Poi 
eso, para comprender adecuadamente lo que Suchodolski entiende 
como fines de la educaciôn que expondremos posteriormente, ha) 
que completarlos con la visiôn que el tiene de la civilizaciôr.
La contradicciôn histôrica que ha existido entre el hombre y là 
civilizaciôn ha forzado el proceso pedagôgico a elegir entre el 
hombre y la civilizaciôn, dando lugar a esquemas educativos conple 
tamente distintos. Como veremos, el autor intentarâ en sus fires 
educacionales la uniôn del hombre y de la civilizaciôn, o dicho 
con sus palabras, que el hombre esté a la altura de la civiliza­
ciôn que le ha tocado vivir, indicando tambiên en lîneas généra­
les lo que esto significaba. Ahora intentarâ profundizar en este 
tema tan querido para Suchodolski.
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El que el fin de la educaciôn intente situar al hombre a la altu­
ra de la civilizaciôn supone la soluciôn de una serie de contradic 
clones.
El autor, siguiendo su metodologîa, présenta el tema a travês de 
las antinomias.
En este caso, la antinomia es la siguiente: ZHay que escoger en­
tre el hombre y la civilizaciôn, o se pueden unir los dos?, Como 
el mismo dice :
"îAcaso hemos de dar irrevocablemente toda la razôn a las 
exigencias del mundo objetivo de la civilizaciôn, o bien 
podemos respetar -dentro de ciertos limites- las exigen- 
cias, los sentimientos, las convicciones inherentes al 
mundo subjetivo del hombre?. i E s que a los efectos educa 
cionales hemos de basarnos exclusivamente en las exigen- 
cias objetivas o podemos tomar en consideraciôn las asp^ 
raciones y las formas de valoraciôn asimiladas realmente 
por el individuo?. iAcaso ei hombre debe conformarse in- 
trînsecamente a la civilizaciôn existante, o puede tender 
a modificar sus estructuras y en la afirmativa, cômo y 
hasta quê punto?." (13)
Como se puede ver, Suchodolski plantea con estas interrogantes los 
problemas mâs esenciales sobre dônde estâ la verdad, sobre dônde 
se situa el autêntico ser del hombre, sobre cûal es el fundamento 
de los valores por los que se debe régir. îLa verdad anida solamen 
te en el corazôn del hombre o la verdad anida ûnicamente en la rea
lidad objetiva?. iLa verdad reside en lo objetivo o en lo subjeti­
vo?. îEl autêntico mundo de lôs valores reside en el siquismo inter 
no del individuo o en la realidad objetiva creada por êl?. iQuiên 
es el juez de la verdad, la civilizaciôn o el hombre?. îHay que ha
cer que el hombre se adapte a la realidad y a la civilizaciôn, de-
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jando a êsta el poder de la realidad objetiva?.
Para Suchodolski se han dado diversas soluciones a estas interro­
gantes planteadas. Empieza presentando a Jean Bodin como un pensa 
dor que divide la historia en sagrada, humana y  de la naturaleza. 
Para Bodin la historia humana es la historia de la voluntad huna- 
na.
"La historia humana tenîa por cometido presentar las aczio 
nés de la 'voluntad humana', es decir, las acciones de 
los hombres en la historia social y  establecida una dife 
rencia bien marcada en relaciôn con la historia de la ia 
turaleza y de la historia sagrada". (14)
Para Suchodolski la interpretaciôn de la historia humana, de li 
manera que lo hizo Bodin, tuvo sus seguidores a lo largo de la hl£ 
toria. Y cita a Bacon y  a Vico. Todas las diversas interpretac:o- 
nes de la historia humana, tenîan en comûn la armonla existent; en 
tre la civilizaciôn creada por el hombre y el mundo de la natujale 
za. Se creîa que entre la naturaleza, las aspiraciones del homlre 
y las necesidades sociales no existia ninguna contradicciôn.
Para Suchodolski la problemâtica de la contradicciôn entre la ci­
vilizaciôn y el hombre naciô en los umbrales de la êpoca moderna, 
en contra del sistema feudal y de la concepciôn teocrâtica del un^ 
verso.
"Su premisa fundamental fuê el surgimiento de la concienzia 
laica acerca de la valoraciôn de la actividad humana en 
tanto que factor de continua transformaciôn de la realilad, 
la acumulaciôn de las conquistas de generaciôn en generi- 
ciôn". (15)
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El origen de la conciencia de que el mundo creado por el hombre 
de alguna manera no respondîa a sus necesidades, a pesar de ser 
el creador del mismo, comenzô, como ya hemos visto, con el Renaci^ 
mlento. La contradicciôn la indicô Bacôn con sus "îdolos" y el mi£ 
mo Hobbes al indicar que el hombre para convertirse en social de- 
bta ir contra su propia naturaleza. Pero se puso claramente de ma 
nifiesto cuando se iba haciendo necesaria la revoluciôn burguesa.
Esta sentida contradicciôn entre el hombre y la civilizaciôn por 
êl creada, fuê un "leiv motiv" continue desde entonces hasta los 
siglôs XIX y XX. No se entendîa cômo se podîan conpaginar los in- 
tereses, motives y aspiraciones del hombre con una civilizaciôn 
tan poco propicia para darles satisfacciôn.
iCômo se intentô solucionar este dilema?. Segûn dos concepciones 
que, a juicio de Suchodolski, eran contradictorias. Era elegir 
uno de los extremes de la proposiciôn en contra de uno o prescin- 
diendo del otro. El argumente parecîa ser el siguiente: si no po­
demos unir el hombre y la civilizaciôn elijamos una de las dos 
partes. El hombre o la civilizaciôn. Para Suchodolski llama a es­
tas dos opciones tradicionalista y modernista o innovadora.
Los tradicionalistas, como su nombre indica, se inclinaban por un 
modelo humano plasmado a lo largo de los siglos y criticaban la 
nueva civilizaciôn como algo inhumane y bârbaro. Los innovadores 
y modernistas optaban por la civilizaciôn nueva, enaltecîan 1-os 
progresos realizados, el desarrollo de las ciencias y la têcnica, 
y naturalmente criticaban a los tradicionalistas.
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Suchodolski situa a Rousseau entre los tradicionalistas, entre 
aquellos que protestaban por los progresos de la civilizaciôn.
"El progreso de las ciencias y de las artes -afirma Rousseau- 
no ha contTibuido realmente a nuestra verdadera felicidad, 
e incluso, ha originado la decadencia de nuestras costum- 
bres". (16)
Para el autor, el apogeo de la conciencia de contradicciôn insu­
perable entre el hombre y la civilizaciôn se sitûa despuês de la 
primera guerra mundial. Bergson clamaba por la vuelta a las formas 
elementales de vida, ya que la humanidad gime aplastada por el pro 
greso. El biôlogo Nicolle y Bossuet decîan algo parecido.
"Numerosas obras historiogrâficas, entre las cuales la le 
Spengler fuê famosa a raîz de la Primera Guerra Mundial, 
asî como la de Toynbeé, no menos famosa despuês de la îe 
gunda Guerra Mundial, consideraban supuestamente ineviza ' 
ble el ocaso de la civilizaciôn... tanto en la filosofia 
como en la literatura fluian unas corrientes de pesimi:- 
mo y de tedio... el hombre, dejaba de ser el heredero 
responsable del patrimonio histôrico del pasado para c m  
vertirse en un trâgico intruso en la casa que él mismo 
habîa levantado". (17)
Por otro lado, los defensores a ultranza de la civilizaciôn cala 
vez ensalzaban mâs sus progresos y sus avances. Todo lo que no 
fuese ir con el progreso era tachado de obscurantisme y retrôga- 
do. La educaciôn era algo que deberîa ayudar a ganar mâs diner; y 
a producir mâs y mâs, porque esto era lo esencial y lo que exijîa 
la civilizaciôn.
Para los pragraâticos la verdad residîa ûnica y çxclusivamente m  
el pragmatisme, en lo que se ve, en lo que sirve para hacer avm- 
zar el progreso de la civilizaciôn a la que tanto rendîa culte.
Las tradiciones humanîsticas, el acerbe cultural europeo, eran me-
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ros juegos de palabra que a nada conducîan. La plenitud de la vi­
da solamente se hallaba en el producir mâs y ganar mâs.
iCûal fuê el reflejo de estas dos tendencias contradictorias en
la educaciôn?.
Para los tradicionalistas, la educaciôn deberîa consistir en la 
transmisiôn de los valores eternos de la civilizaciôn, en edificar 
el hombre "eterno" e inmutable a lo largo de los siglos. Asî se 
intentô educar en les idiomas clâsicos y el conocimiento de la an 
tigUedad. En ella estaba la ûnica y verdadera fuente del ser peren 
ne del hombre. Mâs tarde esta pedagogîa se enfocô como la pedago­
gîa de los valores perennes.
La otra tendencia modernista e innovadora creîa que la educaciôn 
deberîa consistir en adaptar a los individuos a las exigencias de 
la nueva civilizaciôn, es decir, a las estructuras de la sociedad 
capitalista. Los principios que deberîan régir la actividad educa 
tiva debîan ser el bienestar y el éxito personal.
Asî tenemos dos tendencias pedagôgicas claramente diferenciadas, 
la que intentaba educar al hombre y la que intentaba preparar al 
hombre, para la sociedad en la que le habîa tocado vivir.
"Los primeros aseguraban que formaban a la 'persona huma­
na', mientras que los segundos proclamaban que elevaban 
al hombre a las alturas de la civilizaciôn contemporânea".
(1 8)
En estas dos tendencias , tanto filosôficas como pedagôgicas, se 
elegîa uno de los extremos de la antinomia segûn Suchodolski. Por 
un lado, se escogîa o intentaba escoger el hombre a costa de la 
civilizaciôn, y por otro lado, se intentaba escoger la civiliza­
ciôn a Costa del hombre. El mensaje fundamental de ambas tenden­
cias es la Clara manifestàciôn de que la CONTRADICCION entre el 
hombre y la civilizaciôn que el habîa creado, habîa una contradic 
ciôn metafîsica, y que no habia mâs remedio que elegir uno de los 
extremos de la proposiciôn hombre-civilizaciôn.
Suchodolski no estâ de acuerdo con este dilema que a travês de la 
historia se ha planteado entre el hombre y la civilizaciôn. Por 
eso afirma :
"No çreemps que este dilema sea justo. Antes de optar entre 
elegir al hombre o a la civilizaciôn, antes de entrar en 
discusiôn acerca de esta drâmatica pregunta, queremos re- 
flexionar para saber si la pregunta estâ bien formulada".
(19)
Para Suchodolski, el problema no hay que plantearlo en têrminos de 
elecciôn entre el hombre y la civilizaciôn, sino en têrminos de po 
der del hombre sobre la civilizaciôn, del dominio del hombre sobre 
la realidad. La pregunta que habrîa qüé formuler serîa la siguien­
te por lo tanto: îEn quê condiciones puede el hombre conseguir el 
dominio sobre el mundo?. iCômo se podrîa conseguir que la civiliza 
ciôn estuviese al servicio del hombre?. Segûn esto no habrîa oposi^ 
ciôn hombre-civilizaciôn. Este enfoque nos permitirîa ver lo que 
en la civilizaciôn hay de transitoria y lo que hay de perdurable. 
Por esto mismo, ni los tradicionalistas, ni los innovadores o no-
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dernistas, tenîan toda la razôn. Lo que hay que distinguir es 
cômo histôricamente se ha formado la civilizaciôn, que ha hecho 
que êsta sea ajena al hombre. Como dice Suchodolski,
"La diferencia del contenido esencial de la civilizaciôn 
moderna en relaciôn con su fisonomia histôrica, modela- 
da en gran medida por el sistema de producciôn capita­
lista, debe servir en la actualidad de punto de partida 
de cualquier anâlisis relative al conflicto entre le hom 
bre y la civilizaciôn". (20)
Por lo tanto, para Suchodolski lo esencial de la historia ha sido 
desvirtuado por la forma histôrica que esta civilizaciôn ha adop- 
tado, en concrete por el capitalisme.
El conflicto entre el hombre y la civilizaciôn se puede deshacer 
si somes capaces de caer en la cuenta que es precisamente una for­
ma histôrica concreta, la capitalista, la que ha engendrado ese 
conflicto, y no la civilizaciôn como tal. El hombre debe aprender 
a que la civilizaciôn, a travês de su actividad, se convierta a 
la medida del hombre. Por eso, Suchodolski al hablar de los fines 
de la educaciôn y proponer como uno esencial el elevar al hombre 
a la altura de la civilizaciôn moderna, quiere decir, que el hom­
bre debe actuar en la civilizaciôn para hacerla autênticamente hu 
mana. Y negativamente significa no aceptar la civilizaciôn en su 
forma histôrica concreta, tal como nos ha llegado hasta nosotros.
La pregunta que cabe hacernos a estas alturas es la siguiente: 
iCûal es lo esencial de la civilizaciôn a lo que se refiere el au­
tor? . Ya hemos visto que lo accidentai o lo histôricamente forma­
do ha sido el capitalismo.
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Lo esencial de la civilizaciôn se refiere primeramente al concep­
to del trabajo. Este, a travês del avance de la civilizaciôn, ha 
dejado de ser un modelo ûnicamente de subsistencia, de esfuerzc 
fîsico y de aburrimiento, para convertirse a travês de una mayor 
exigencia intelectual y de una mayor preparaciôn, en un element© 
de desarrollo multifacético del hombre, capaz de colmar sus aspi­
raciones y tendencias. Como dice Suchodolski,
"En los paises industrializados el desarrollo de la econo­
mîa moderna ha alcanzado precisamente ese nivel en que el 
pàpel del hombre en el proceso laboral ha dejado de depen 
der del hecho de ser una mera 'fuerza de trabajo', para 
convertirse en un proceso en el cual la capacidad profe- 
sional, la instrucciôn, la vocaciôn y la pasiôn personal, 
se han convertido en los componenetes esenciales de la 
profesiôn ejercida". (21)
Otro aspecto esencial del progreso de la civilizaciôn es la necesj^ 
dad cada vez mayor de cuadros bien preparados a travês de la edica 
ciôn y el adiestramiento, para que esa civilizaciôn adquiera un 
significado cada vez mâs humano.
Es el aumento de la democracia, en la vida polîtica, econômica, en 
la administraciôn y en las relaciones de participaciôn en el qusha 
cer pûblico. Esto trae consigo la superaciôn del individualisme y 
el egoismo hacia maneras de convivencias mâs amplias y humanas.
Todas estas caracterîsticas se podrân realizar si el hombre adqjie 
re un dominio cada vez mayor sobre esa civilizaciôn, si es capaz 
de dominar las condiciones naturales y sociales en las que vive.
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Suchodolski cree que el socialisme favorece este crecimiento de 
la participaciôn del hombre en la civilizaciôn, que favorece la 
auténtica democracia y a su vez el socialisme necesita de estas 
personas capaces de participer activamente en la civilizaciôn.
Suchodolski cree que no solamente la civilizaciôn adquiere un 
sentido mâs humano a través de la actividad del hombre, sino que 
el mismo hombre desarrolla su mundo subjetivo a través de esa par 
ticipaciôn. Por eso el autor afirma :
"En una palabra, les hombres se desarrollan gracias a la 
civilizaciôn y la civilizaciôn gracias a los hombres".
(22)
3.2.2. Caracterîsticas de una nueva filosofia del progreso de la 
civilizaciôn
iCûales son las caracterîsticas esenciales sobre las que se funda 
la posibilidad de uniôn del hombre y la civilizaciôn?. Ya hemos 
visto hasta ahora que la civilizaciôn dejarâ de ser contradictoria 
con el hombre, si éste tiene la posibilidad de actuar sobre y con 
ella. Tambiên hemos considerado los aspectos que son esenciales y 
no circunstancialmente histôricos, que se derivan del progreso de 
la civilizaciôn. La pregunta que nos formulamos en este momento 
es; isobre qué bases se puede realizar este progreso autêntico de 
la civilizaciôn?. Suchodolski lo expresa con claridad al afirmar:
"Este principio se basa en la premisa de que el mundo de 
la civilizaciôn es un mundo real y justo para el hombre, 
su ûnica y auténtica patria y el campo de su actividad y 
su responsabilidad". (23)
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iQuê quiere decir el autor con esta expresiôn?.
Lo priméro es una negaciôn de que la civilizaciôn se puede expli- 
car a travês dé conceptos mîstico-religiosos. Esta idea es muy co­
mûn y bâsica en toda la obra de Suchodolski. El mundo se explica 
sin necesidad de Dios. Tambiên significa la negaciôn de las ideas 
naturalistas sobre la civilizaciôn. Aunque el autor admite que es­
tâmes muy lejos de las concepciones mistico-religiosas medievales 
sobre la realidad, no deja de notar que en la actualidad existen 
personas que no consideran a la civilizaciôn como el ûnico y autên 
tico mundo del hombre. Y cita a Berdiaev;
"Por ejemplo, M. Berdiaev, en sus numerosos estudios, ré­
sonantes en ciertos circules de Occidente asî como tam­
biên en Polonia durante el perîodo entre las dos guerres 
mundiales, concebîa el problema de la civilizaciôn cr%- 
da por el hombre desde el punto de vista mîstico-religio 
so, tratando de conyencernos de que la acciôn humana, ;u 
yo fruto es la civilizaciôn, es el reflejo de la debili­
dad y del pecado del hombre. Segûn Berdiaev, la ciencii 
nace y se desarrolla porque el hombre estâ separado de la 
Verdad; el arte nace y se desarrolla porqué el hombre es­
tâ separado de la Belleza y asî mismo el Estado. El Dere- 
cho y la moralidad nacieron y se desarrollaton porque el 
hombre no sabe participar en el mundo del bien... toda là 
civilizaciôn... es, segûn Berdiaev, la prueba de la imeer 
fecciôn humana, la consecuencia del pecado original que 
rompiô los nexos del hombre con el Ser". (24)
Suchodolski, interpretando a Berdiaev, dice que êste solamente ad­
mite como realidad al aima, mientras que las realidades de la tiv^ 
lizaciôn son solamente sîmbolos.
Como otras veces se ha indicado, Suchodolski, enemigo de las c»n- 
cepciones religiosas de la realidad, a las que niega y combate 
no puede admitir las tesis de Berdiaev. Pero convendrîa que peisa
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se si realmente no existe algo como el pecado original que de r^ 
z6n del mal del mundo. Despuês de tanto cambio y de tantos anos 
de civilizaciôn socialista, algo hay en el hombre, tal vez el pe­
cado original, para ml ciertamente, que explique que el corazôn 
del hombre estâ viciado de raîz y que por mâs que cambiemos la ci^  
vilizaciôn, el mal seguirâ anidando en el corazôn del hombre, si 
este hombre no se convierte en su interior. Creo que la no expli- 
caciôn, como ya he indicado, del mal, es una de las grandes lagu 
nas filosôficas de Suchodolski.
Dentro de las concepciones cristianas de la civilizaciôn, el au­
tor cita a Gabriel Marcel que représenta, segûn el, la nociôn de 
que la vida en este mundo no es mâs que un camino para otros fines, 
que el hombre es un mero viandante del campo terrenal que es la 
existencia.
La civilizaciôn es para Marcel, segûn Suchodolski, un terreno tran 
sitorio, pero no de actividad y compromise. Por eso Marcel postula 
la "metafîsica de la esperanza", que incita al hombre a abandonar 
la lucha por el mejoramiento de este mundo, a rendirse y entregar- 
se ante aquello que no podemos o no nos ha sido dado para governar 
lo.
Ahora bien, desde esta concepciôn de la civilizaciôn, que la con­
sidéra como ajena al hombre, no es posible encontrar la soluciôn 
a la contradicciôn entre el hombre y la civilizaciôn. Porque no se 
intenta unir hombre-civilizaciôn sino separarlas, hacerlas metafî- 
sicamente contradictorias. Por eso, Suchodolski niega que las con-
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cepciones metafîsico-religiosas sean capaces de dar una respuesta 
a la gran interrogante de la relaciôn del hombre y la civiliziciôn,
Mi punto de vista es precisamente todo lo contrario, que el hombre 
puede dar significado a la civilizaciôn y prefiarla de sentido hu­
mano, si el. hombre sabe cûal es su sentido en este mundo. La iel_i 
giôn ayuda a entender o dar significado a la civilizaciôn, poique 
no se opone a ella, sino que la sitûa dentro de las coordenadss 
justas, que évita tanto el deSentendimiento de este mundo, cono 
hacer de êl el ûnico que existe. Ni desentendimiento ni frustia- 
ciôn. Y a mi modo de ver a la frustraciôn lleva el pensamiento de 
Suchodolski, ya que al hacer al hombre creerse duePo absolute de 
lo que existe y no poderlo realizar* su sino es o la utopîa o la 
frustraciôn, o ambas cosas a la vez.
Suchodolski, no solamente ataca a las concepciones religiosas que 
no consideran a este mundo la auténtica patria del hombre, sino 
que tambiên rechàzâ a aquellas posturas, que partiendo de ropajes 
laicos, hacen de la civilizaciôn algo extrafio al hombre. Y cita 
como ejemplo de esta tendencia a Heidegger, que hace ver la extra 
ûeza del hombre en el mundo tontemporâneo.
"A la ideologîa que proclama al hombre como 'duefto de lo 
que existe', Heidegger contrapone el concepto de un bon 
bre 'pastor del Ser'. Asî, acusa de 'subjetivismo onto" 
lôgico' a la visiôn humanîstica tradicional que concibî 
al hombre en el mundo como un ser libre e independient», 
consciente de su propia e indivisible responsabilidad 
por la vida terrenal y por la organizaciôn de la misma'.
(25)
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Suchodolski intenta demostrar que si queremos solucionar el pro­
blema de la extrafieza del hombre con la civilizaciôn, debemos ha 
cer de este mundo la ûnica y auténtica patria del hombre.
No solamente Suchodolski no ve en las explicaciones metafîsicas 
y religiosas la respuesta a la contradicciôn del hombre y la ci­
vilizaciôn, sino que tampoco ve en las tendencias naturalistas un 
intentô adecuado a dicha soluciôn.
La civilizaciôn no es el proceso "natural" proveniente de la na­
turaleza humana, no es el desarrollo espontâneo de una realidad 
necesaria que llamamos naturaleza humana, la civilizaciôn no es 
algo que se da necesariamente, sin la conciencia y la voluntarie- 
dad del hombre. Un exponente claro de esta tendencia es Spencer. 
Segûn el autor,
"Esta teorîa naturalista de la civilizaciôn que se desarro 
llô en conexiôn con la filosofîa del evolucionismo, obtu- 
vo su mâs Clara formulaciôn gracias a Spencer. Pues êste 
consideraba la civilizaciôn como un producto espontâneo 
de la lucha del hombre por la existencia, tan 'natural' 
como cualquier otro aspecto del proceso de adaptaciôn de 
los animales al ambiente en que viven... Las leyes de la 
civilizaciôn se le antojaban a Spencer unas leyes innuta 
bles de la Naturaleza que no es posible modificar y todo 
cuanto de inhumane se manifiesta en las formas de la vida 
contemporânea lo atribuye Spencer a unas 'leyes benêficas' 
pero severas, despiadadas e implacables que, conduciendo 
a la felicidad exigen empero de los individuos sufrimien 
tes parciales y transitorios". (26)
No es Spencer el ûnico représentante de esta tendencia naturalis­
ta de la explicaciôn de la contradicciôn hombre-civilizaciôn, se 
da tambiên la sociologîa objetiva de E. Durkheim y la sicologîa 
social estudiada por algunos autores. Para Durkheim,
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"... la civilizaciôn se desarrolla 'por sî sola' en rela­
ciôn con unos factores absolutamente independientes de 
los hombres, taies como el incremento demogrâfico y la 
divisiôn del trabajo; por lo cual los idealistas de re­
forma social son una peligrosa ilusiôn, una fuente de 
confusiones para las formas consolidades de la vida so­
cial". (27)
Por otro lado, para los defensores de la sicologîa social, lo ;ue 
realmente cuenta son los impulsos de los individuos, no su voljn- 
tad y su intelecto.
Existe Una diferencia importante entre las teorîas que hemos ii- 
tentado explicar con relaciôn al significado que otorgan a la re­
laciôn del hombre con la civilizaciôn. Las teorîas metafîsicas y 
religiosas consideran que la civilizaciôn no es el mundo del hom­
bre , mientras que las teorîas sociolôgicas y sicolôgicas sî mai- 
tienen que la civilizaciôn es el autêntico mundo del hombre. Pîro 
estas ûltimas niegan que el hombre tenga algo que hacer en la ;i- 
vilîzaciôn; êsta es, como hemos visto, el fruto necesario o de la 
naturaleza o de los instintos e impulsos del hombre. 0 son pro:e- 
sos "objetivos" necesarios o son procesos "subjetivos" tambiên n£ 
cesarios.
Otra teorîa que intenta expljlcar el origen de la civilizaciôn ;o- 
bre bases objetivas es la biolôgica, que consideraba a la civi.i- 
zaciôn como el producto de la acciôn autônoma de las masas. Y >or 
el lado subjetivo naciô la teorîa que mantenîa que la civilizatiôn 
no es el producto de los impulsos, sino de la inhibiciôn de lo: 
mismos. Esta serîa la teorîa mantenida por los sicoanalistas, ton 
Freud a la cabeza.
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Suchodolski comnarà a este resoecto a Berdiaev con Freud;
"Mientras que Berdiaev reduce el mundo histôrico-social 
del hombre a nivel de un simbolo 'no significante' y qu^ 
zâ tambiên engafioso de la 'auténtica' realidad espiritual. 
Freud concibe el rundo cono una triste carcel c(ue ahoga, 
domândolos, los 'autênticos' instintos humanos de anor y 
muerte. De manera que ambas concepciones opuestas la mi^ 
tîco-religiosa y la sociolôgico-sicoanalîtica, coinciden 
en degradar la civilizaciôn desarraigândola de la acciôn 
responsable que el hombre estâ llamado a realizar por el 
progreso". (28)
Para Suchodolski, ninguna de las teorîas expuestas es capaz de dar 
una soluciôn a los problemas de la civilizaciôn y al sentido del 
hombre en este mundo. Si se quiere solucionar la contradicciôn hi£ 
tôrica entre el hombre y la civilizaciôn, hay que admitir que la. 
civilizaciôn es el ûnico mundo del hombre y que este mundo ni es 
el fruto del desarrollo objetivo necesario ni es el fruto de unos 
impulsos manifiestos o inhibidos. La pedagogîa moderna y una filo­
sofîa moderna del progreso de la civilizaciôn, exige que éste sea 
el enfoque adecuado.
Es necesario admitir que el hombre, situado en medio de la civil^ 
zaciôn y a través de su actividad, puede hacer evolucionar la ci­
vilizaciôn de tal manera que llegue a satisfacer las multifacêti- 
cas necesidades del hombre. El future no es algo que ha de venir 
necesariamente de una determinada manera, el hombre a travês de la 
planificaciôn le puede dar un sentido acorde con sus necesidades 
humanas.
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3.2.3. Futuro y progreso de la civilizaciôn
De acuerdo con lo expuesto por Suchodolski hasta ahora, podrîa pre 
guntarse. iCômo va a ser la civilizaciôn del future?. iCômo se re- 
solverâ el conflicto hasta ahora existante entre el hombre y la ci^  
vilizaciôn?. Suchodolski enfoca asî el tema:
"Son objeto de muchas controversias las previsiones relat^ 
vas a los cambios en la estructura social, en las formas 
de organizaciôn y administraciôn y en el carâcter de la 
autoridad estatal. La problemâtica de la integraciôn y la 
desintegraciôn, del individualismo y del colectivismo, de 
la fuente y la distribuciôn de la autoridad, la direcciôn 
y organizaciôn, la autonomia y la burocracia, suelen re- 
solverse muy diversamente, y los pronôsticos oscilan entre 
las visiones de un 'mundo nuevo y magnîfico* en el cual 
el poder estarâ regulado dinâmica y apaciblemente gracias 
a las nuevas formas de administraciôn". (29)
Suchodolski cree que, en lo que se refiere al individuo, perderân 
significaciôn las motivaciones religiosas y ascêticas y tambiên 
los motivos utilitarios.
Pero no basta, segûn el autor, intuir y planificar las condiciones 
materiales y sociales en las que se va a desenvolver la vida de 
los hombres, es necesario tener en cuenta cûal va a ser el conte- 
nido de esa vida. Puede ser una vida regida por el aburrimiento o 
la inteligencia, por la riqueza o la pobreza, del dominio de unos 
pocos de todo lo que existe o dominio de la mayoria. Y esto es fun 
damental para que la civilizaciôn sea una autêntica civilizaciôn 
de los hombres.
Por eso Suchodolski se pregunta y con razôn:
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"îQué factores son decisivos para que la realidad futura 
sea êste y no aquel 'modelo' de vida?. (30)
El contenido que se de a la vida depende, naturalmente, del mundo 
de valores que se hayan elegido. Este mundo de valores regirâ la 
planificaciôn de las condiciones materiales y sociales concretas. 
Pero, ilos hombres del futuro tendrân los mismos valores que no- 
sotros tenemos?. îLo que considérâmes bueno para nosotros como la 
libertad y la cultura, lo considerarân tambiên ellos bueno?.
No basta, por lo tanto, tener en cuenta los factores objetivos y 
las condiciones en las que bay que vivir para poder predecir el 
futuro, hay que tener en cuenta al hombre, que es un ser muchîsi- 
mo mènes sujeto a predicciôn que las condiciones materiales y so­
ciales . Por eso Suchodolski teniendo esto en cuenta concluye que:
"... el futuro del hombre depende del hombre del futuro". 
(31)
El futuro se resolverâ conforme a las necesidades, aspiraciones, 
valoraciones y aptitudes humanas.
i C û a l es el futuro del hombre?.
Segûn Suchodolski, la literatura sobre el futuro es muy pobre so 
bre este tipo de pronôsticos, de cômo ha de ser el hombre del fu­
turo. Existe literatura sobre las condiciones en las que vivirâ 
el hombre, sobre los avances cientîficos y sobre los inventos, que 
cambiarân el "medio" de vida de los hombres, pero existe poca li­
teratura sobre cômo serâ el contenido de la vida del hombre. Los
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elementos humanos son dificilmente aprehendibles, para poder 
diagnosticar sobre ellos.
Pero a pesar de esta dificultad hay que evitar dos posturas ex- 
tremas, segûn el autor. Por un lado, la postura indeterminista 
que mantiene que no es posible hacer ninguna predicciôn, ya que 
el desarrollo es imprévisible, y, por otro lado, la postura, ra- 
dicalmente determinista, que mantiene que todo sucederâ necesaria 
mente de una manera fatalista.
Suchodolski intenta la reconciliaciôn de los extremos. El no ad- 
mite ni el voluntarismo ni el fatalismo.
îQuê significa esto?.
"Esta relaciôn significa que el desarrollo histôrico tie- 
ne una eficiencia determinada e inevitable, pero no deja 
de depender, en cierta manera, de la actividad consciei- 
te del hombre; significa que aun cuando la actividad hi-
mana puede ser muy diversamente programada y acometida,
sôlo algunas de sus manifestaciones tienen la posibiliiad 
de realizarse histôricamente". (32)
Suchodolski pues, se mueve entre voluntarismo y fatalismo, a li 
hora de pronosticar el futuro. Niega que el hombre tenga que s»r
un raero espectador de la realidad. Pero tampoco se puede negar
que existen unas tendencias del desarrollo objetivo. Negar esti 
incidencia del desarrollo objetivo seria caer en el voluntarisno 
segûn Suchodolski. En la uniôn del desarrollo social y de la a:- 
tividad del hombre se clfra el auténtico destino de los hombre; y 
de la sociedad.
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Suchodolski resume su posiciôn sobre este tema diciendo que los 
hombres:
"... no fienen por quê someterse plenamente a los procesos 
histôricos, pero tampoco han de forjarse ilusiones en 
cuanto a quedar absolutamente libres en relaciôn con los 
mismos". (33)
El autor expone con interês y con profundidad este tema de la rela 
ciôn del hombre con la civilizaciôn. Toca temas realmente canden- 
tes y profundos que plantean interrogantes a cualquier pensador 
preocupado por el sentido del hombre. Su interês de integrar las 
diversas posturas extremas que se pueden mantener en el tema, tam­
biên es digno de tenerse en cuenta. Su perspicacia en el anâlisis 
de los maies que aquejan a la sociedad y a la civilizaciôn, es 
iluminador, su interês por el futuro, tan tîpico por otro lado de 
toda su obra, es un aspecto que no se puede pasar por alto.
Pero me queda la interrogante sobre si Suchodolski no es, en el 
fondo, un fatalista, por mâs que el intente mostrar que estâ de- 
cididamente contra el fatalismo. Dirîa que en su exposiciôn queda 
flotando un suave determinismo. Su postura de integraciôn no deja 
de ser en el fondo una postura ambigUa, poco clara.
6Quê quiere decir que la realidad objetiva y los procesos histôri^ 
cos de alguna manera son independientes de la voluntad de los hom 
bres?. El mismo afirma que los hombres no se pueden hacer la ilu- 
siôn de que son totalmente libres del desarrollo de esos procesos 
histôricos. A mi modo de ver, la libertad Humana, queda clarâmen- 
te en entredicho con estas afirmaciones de Suchodolski. La civili
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zaciôn, buena o mala, es el producto de la actividad de los hom 
bres, la civilizaciôn no se hàce por sî misma. El hombre créa la 
historia para bien o para mal. Naturalmente, Suchodolski tiene 
que admitir que la realidad objetiva, tal como êl la entiende, es, 
de alguna manera, un proceso necesario, que estâ por encima del 
hombre. Queda, pues, sin responder la pregunta que el mismo autor 
se plantea. &Puede el hombre crear un futuro completamente distin 
to?. 6Puede el hombre crear una civilizaciôn a su medida?. Si êl 
no tiene LA LIBERTAD para rëalizarlo, dificilmente podremos hablar 
de un futuro de humanisme y de progreso eh la civilizaciôn.
3.3. PEDAGOGIA, REALIDAD, HISTORIA Y VALORES
Al tratar de la antropologia Suchodolskiana hicimos un estudio si- 
guiendo el pensamiento del autor a travês del desarrollo histôri­
co del concepto del hombre. Como consecuencia de ese estudio dedu 
jimos el gran interês del autor por enraizar su antropologia en 
la cultura progresista Europea. Vimos lo que aceptaba y rechazaba 
de la aportaciôn histôrica al tema, para concluir que su pensaraien 
to estaba enlazado con la vislôn progresista del hombre a lo lar­
go de la historia.
Juzgo que seria dificil entender el tema pedagôgico expuesto por 
el autor, si no nos asomamos tambiên, aunque sea brevemente, a 
esa perspectiva histôrica de la pedagogia.
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Las preguntas que nos formulamos a este respecte son las siguien- 
tes :
iTiene que ver algo la pedagogia de Suchodolski con las escuelas 
o con alguna escuela en concrete de las histôricamente ya existen 
tes?, iTiene la pedagogia Suchodolskiana alguna de sus rafces en 
la cultura Europea anterior a Marx?. iExiste una pedagogia Sucho 
dolskiana de los valores?. iSobre quê bases histôricas se susten­
ta la teoria pedagôgica de Suchodolski?.
Opine que son preguntas bâsicas, ya que el autor, muestra un gran 
interês siempre en la historia y la cultura.
Al tratar el tema de la definiciôn y concepto de educaciôn, estu- 
diaremos con detalle la concepciôn pedagôgica basada sobre las no- 
ciones de existencia y de esencia, para concluir con un afân de 
integraciôn y de conciliaciôn del autor.
Ahora bien, a mi juicio, Suchodolski enfoca la historia de la pe­
dagogia en esta ocasiôn sobre un eje central que es la realidad.
Su estudio se centra en la pregunta siguiente. iHasta quê punto 
las distintas teorias pedagôgicas se acercan o no a la realidad?. 
Desd% esta premisa deducirâ la validez o no de las diversas teo­
rias que va exponiendo.
Para enmarcar el tema comencemos por citar unas palabras de Sucho 
dolski:
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"La convicciôn de que la labor educacional ha de basarse 
en la demostraciôn de los 'valores perennes' carece to­
talmente de fundamento, por cuanto la formaciôn del hem 
bre no puede abstraerse de la realidad social concrets 
en êl marco de la cual discurre la existencia humana, no 
puede prescindir, en una palabra, de la realidad del run 
do actual. La llamada educaciôn del 'hombre eterno' no 
tiene ningûn valor educacional para el hombre, puesto que 
ignora el contenido de las categorîas del 'aquî' y del 
'ahora' que delimitan el terreno de la vida y la response 
bilidad humanas; el ûnico terreno donde se realizan las 
conquistas y las derrotas, el crecimiento y la decadencia" 
(34)
Creo que no puede ser mâs explicite el enfoque de Suchodolski so­
bre lo que va a ser el terreno de su exposiciôn. Toda pedagogia 
que prescinds del aqui y de. la realidad social en que vive el hom­
bre es una pedagogia incomplets y rechazable.
El autor niega tambiên aquellas pedagogias que, aûn teniendo en 
cuenta la realidad, como es la preparaciôn para la vida, la acap- 
tan y no intentan transformarlas. Niega, pues, el autor, las pada- 
gogias que no tienen en cuenta la realidad o teniêndola, la acjp- 
tan como tal e intentan adaptar el hombre a ella.
La educaciôn, segûn el autor, debe preparar al hombre para que lie 
ve una actividad social valiosa, para el mejoramiento social, lo 
para la acomodaciôn y la adaptaciôn, no para una vida profesioial 
individualists y privada; el progreso social es esencial a cual - 
quier teoria pedagôgica.
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3.3.1. Pedagogia de lo objetivo - Pedagogia de lo subjetivo
Supuesta la idea general mencionada, entrâmes ahora a tratar el 
primer binomlo o antinomic de la pedagogia, expuesto por el autor: 
objetivismo-subjetivismo. Ya hemos visto anteriormente, lo que 
significaba este concepto en el orden filosôfico-antropol6gicoJ 
iquê significa en lo pedagôgico?.
La teoria objetivista en pedagogia significa, segûn el autor, la 
adaptaciôn del hombre a las exigencias objetivas. Ante ellas el 
individuo no puede reaccionar ni oponerse. Estas exigencias pueden 
provenir o de la Iglesia, o del Estado o de la AntigUedad.
El subjetivismo, por el contrario, mantiene que los derechos y la 
libertad del individuo son inviolables. La educaciôn debia ayudar 
a realizarse al individuo. Las pautas sobre las que se debe desa- 
rrollar el indivudo son tambiên muy variadas, y pueden provenir de 
conceptos religiosos, de la sociologia o de la psicologia.
Segûn Suchodolski, estas dos escuelas pedagôgicas hasta el siglo 
XIX, tuvieron un reflejo social.
"Hasta aquel memento (siglo XIX), las teorias objetivistas 
habian side la expresion de la voluntad de las clases do­
minantes, mientras que las teorias subjetivistas refleja- 
ban la revuelta de las clases oprimidas y su voluntad de 
luchar por un nuevo orden social". (35)
Pero las teorias objetivistas del siglo XIX, al enfocarse bajo el 
aspecto de la renovaciôn de las estructuras objetivas desde Saint 
Simon a Marx, adquirieron un aspecto pregresista y las subjetivas
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de conservadoras.
Estas dos teorias en el perîodo comprendido entre las dos guerras, 
fueron perdiendo sus contornos claros y definidos.
Dentro de lo que se podîa llamar la teoria subjetivista se inten- 
taba entender la educaciôn como una orientaciôn para acomodar a 
los individuos a la vida existante, al equilibrio y a la sereni- 
dad, a aplacar los conflictos del individuo y a liquidar su "sico 
mania". En esta teoria se dejaba de lado la lucha por la majora 
social o la vertiente social del individuo.
La teoria objetiva se basaba en la lucha por el progreso, negaido 
la adaptaciôn del individuo a la realidad. Pero esta teoria desco 
nocia las experiencias subjetivas del hombre, perdiendo un elenen- 
to fundamental de cualquier acciôn educativa. Esta teoria estaia 
ehlazada con el progreso social, pero perdia las râices de la ic- 
ciôn educativa. En esto es muy claro Suchodolski y critica a e;te 
respecto la pedagogia socialista, tachândola de excesivamente ib- 
jetivista o, mejor de unilateral en su efoque educative.
"Y as i la educaciôn se convertia en una mera demostracim 
del mundo objetivo y de sus exigencias, en una exposiciôn 
de las tareas, en un llamamiento; pero ningûn mensaje iba 
dirigido a las entrafias de la vida siquica individual t 
travês de las leyes de su désarroilo y de su capacidad 
mental. Este mensaje era en cualquier suerte algo aj en* 
a los educandos, un mensaje de pura fachada, y los err»- 
res de este tipo se han venido cometiendo en la educaciôn 
socialista". (36)
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Conviene notar estas sugerencias de Suchodolski; la pedagogia no 
es simplemente el situar al individuo ante la realidad y seguir 
sus exigencias. El mundo interno e individual hay que tenerlo en 
cuenta, de lo contrario estariamos ante un ciego objetivismo. 
Parece ser que la pedagogia ha pecado de excesivamente objetivi^ 
ta a costa del mundo interno del individuo.
6De dônde proviene lo errôneo de estas dos teorias expuestas: la 
objetivista y la subjetivista?.
Proviene por un lado, la subjetivista, de centrar la acciôn educa 
tiva como un proceso pertenenciente exclusivamente a la esfera sub 
jetiva del individuo, por otro lado el objetivista, de entender la 
realidad objetiva como estâtica.
La realidad objetiva, enfocada desde la categorîa de lo estâtico y 
lo mecânico, desemboca en la reacciôn y en el antiprogreso, por 
ejemplo, el fascisme y el hitlerismo. Lo individual, enfocado de£ 
de la categoria de lo inmanente, desemboca en el naturalisme peda­
gôgico.
Suchodolski hace notar algo importante en relaciôn a las teorias 
objetivistas y subjetivistas. La teoria objetiva no quiere decir 
colectivismo ni la teoria subjetivista quiere decir individualis­
me. Estes conceptos provienen de interpretar desacertadamente el 
mundo objetivo de la civilizaciôn y el mundo subjetivo de les hom­
bres .
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El autor expecifica lo que êl entiende por estos conceptos:
"Al utilizar estos términos en nuestros anâlisis entendîa- 
mos que el mundo objfetivo de la civilizaciôn significa el 
proceso histôrico de desarrollo, el cual se expresa a tra 
vês de unas formas determinadas y unos rasgos especîficos 
de la vida social y en unas determinadas tendencias de de 
sarrollo en el marco.del sistema social, de la ciencia, 
la técnica, el arte, el trabajo, la economîa, etc. A tra­
vês del mundo subjetivo de todos los hombres, entendîamos 
el conjunto de los sentimientos, experiencias y aspiracio 
nés de los individuos sin reparar en si se hallaban mâs o 
menos difurtdidos, si tenlan un carâcter personal y priva- 
do o bien individual y social a un tiempo". (37)
La visiôn pedagôgica de Suchodolski es una interacciôn objetivo- 
subjetiva. Es un intento de lograr que el mundo objetivo de la ci^  
vilizaciôn sea humanizado por el mundo subjetivo del hombre y al 
reves, el hombre se realice a travês del progreso del mundo obje­
tivo de la civilizaciôn.
Suchodolski analiza y aquilata el concepto de lo objetivo y lo 
subjetivo. Para êl, lo subjetivo no es siempre igual a lo indivi- 
dualista, pues segûn êl, se puede hablar de un subjetivismo colec- 
tivo, un pensar colectivo que se relaciona con otros grupos y con 
el ambiente que le rodea. La verdad o el error pueden situarse tan 
to en el individuo como en el sujeto colectivo. Muchas veces se 
ha intentado hacer ver que la verdad objetiva es la que dimana de 
los sentimientos y opiniones del "aima objetiva", o del pensamien 
to subjetivo de una colectividad. El autor rechaza este tipo de 
ideas. Lo objetivo no es el conjunto de ideas y sentimientos man- 
tenidos por un conjunto de individuos que por el hecho de su reu- 
nificaciôn convierten las opiniones en verdades objetivas. Por eso 
dice Suchodolski:
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"Frente a una concepciôn semej ante, que basa la objetivi- 
dad sobre la mera difusiôn de ciertas inclinaciones y ex 
periencias de îndole subjetivista, nosotros sostenemos 
la tesis de que la objetividad es una cuestiôn de compro 
baciôn cientifica y no de divulgaciôn social de las opi­
niones. Desde este punto de vista, la demarcaciôn entre 
el mundo objetivo y subjetivo no debe identificarse con 
la demarcaciôn entre la colectividad y el individuo".
(38)
Para Suchodolski la verdad de lo individual y colectivo no reside 
en el nûmero de gente que mantiene las opiniones, sino en la ver­
dad de los criterios objetivos.
îQuê quiere decir Suchodolski con estas expresiones?.
Que el mundo subjetivo del hombre no es autônomo, sino que depende 
de la realidad objetiva y a su vez que el mundo objetivo no es au 
tônomo, depende del hombre. Rompe, Suchodolski, con la antinomia 
individuo-grupo y afiade un tercer elemento, el mundo objetivo his­
tôrico-social, que en palabras de Suchodolski "lleva la voz cantan 
te". (39)
iQuê consecuencias tiene esto para la educaciôn?.
Que no hay que elegir necesariamente entre la educaciôn individua- 
lista y la educaciôn colectivista. Este esquema es ûnicamente vâ- 
lido para una mentalidad situada dentro del capitalisme. Porque 
dentro de êl, no habîa mâs opciôn que, o elegir educar al indivi­
duo para que se liberase de la opresiôn de la autoridad de poder 
y de las exigencias organizativas que intentaban salvaguardar los 
intereses de la sociedad vigente, o la educaciôn colectivista o
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de grupo, que consistîa en adaptar al grupo a la sociedad concre- 
ta en la que se vivia.
De acuerdo con esto, la pedagogia liberal lucha por una educaciôn 
individual ista de espaldas a la realidad social, que era un obstâ 
culo para el individuo. El contenido de esa educaciôn era la his­
toria como tradiciôn romântica y admirativa de lo antiguo, su ob­
jetivo el desarrollo espiritual del hombre.
Tambiên Suchodolski considéra una educaciôn individualista aquî- 
11a que tiene en cuenta la sociedad, pero entendida como campo 
del egoismo y de la lucha por la existencia. No se tenlan en cien 
ta las obligaciones sociales y los deberes que emanan de la pe-te 
nencia a una comunidad.
Por eso el autor afirma :
"Pese a las diferencias que las separaban las dos princ pa 
les corrientes del individualismo, la nietzschiana y It 
spenceriana se complementaban reciprocamente y ambas ?e- 
forzaban la teoria individualista de la educaciôn entoices 
vigente". (40)
Por otro lado, contrariamente a lo que mantenîan los libérales, 
los partidarios de la pedagogia colectivista ponlan el acento en 
el Estado, que es el que créa al individuo, el que le da valor y 
sentido êtico. Afirmaban que el trabajo es la esencia que consti- 
tuye al hombre en ser digno y libre. En contra de los libérales 
que mantenîan que el individuo era la fuente de la verdad, eriglan 
al Estado en fuente de verdad. Se créa el mito de lo colectivo /  
la obediencia ciega al jefe.
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Naturalmente Suchodolski niega la validez tanto de la educaciôn 
de tipo individualista, pues desconoce el mundo concreto en que 
vive el hombre, como la educaciôn colectivista, porque créa ûnica 
mente esclaves obedientes para prestar servicio ciego a una visiôn 
polîtica determinada que en ûltima instancia niega cualquier ini- 
ciativa critica dèl individuo.
Por ûltimo, Suchodolski, considéra que la pedagogia de Dewey que 
intenta de alguna manera la reconstrucciôn social, se enmarca den 
trd de los limites de la sociedad burguesa.
Por lo tanto, Suchodolski opta entre la pedagogia de lo objetivo 
y la pedagogia de lo subjetivo, como ya es costumbre en êl, por 
la via de la integraciôn y del consenso. Ni pedagogia objetivista 
ni pedagogia subjetivista, sino pedagogia del individuo en uniôn 
transformadora de la realidad. Ni supeditaciôn del individuo a la 
realidad, ni individuo ajeno a la misma. Ni objetivismo ciego, ni 
objetivismo acomodaticio, sino objetivismo impregnado del senti- 
miento, las aspiraciones e inclinaciones del individuo.
3.3.2. Pedagogia y Valores
Uno de los temas a los que Suchodolski dedica bastante atenciôn 
es el de los valores en pedagogia. Este tema no dej a de ser a la 
vez interesante e intégrante en un autor como Suchodolski. &Puede 
admitir valores un socialista en el campo de la pedagogia?. îDe 
quê valores se trata?. Tengo que reconocer que el autor trata el 
tema con algo de obscuridad.
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Suchodolski admite que existe un legado histôrico en el acerbe 
pedagôgico; tambiên indica el autor que la pedagogia se puede di- 
vidir en dos partes, una hasta el siglo XVIII y otra a partir de 
entonces.
6Quê es lo que hay que guardar de la pedagogia del primer perîodo?
Para el autor solamente es digno de guardarse un "nûcleo racicnâl". 
6Quê quiere decir el autor con la expres ion un "nûcleo racional"?.
"Y en lo que sobrevive siguen existiendo todavîà unos con­
ceptos que guardan un fondo de lverdad y que contribuyen a 
la evoluciôn de la pedagogia como ciencia, pero se trata
solamente de un "nûcleo racional" que merece ser extraldo
y aislado de todo un cûmulo de falsas convicciones". (41)
El "nûcleo racional", a mi modo de ver, indica la tendencia de de£ 
hacerse del poder de la Iglesia, y un esfuerzo de situar a la ra­
zôn y al hombre como centros de la realidad. Implica la negacion
de todo concepto que se base en lo metaf i sico y religioso y sefia-
la el valor de la autonomia del hombre de todo lo externo, haciên 
dose el punto de referenda de todo conocimiento de la realidai.
Hasta el Renacimiento, el legado de la historia de la pedagogii 
encerraba dos corrientes, la antigUa y la de la Iglesia. La co 
rriente antigUa intentaba perpetuar los valores de la antigUedid 
y la Iglesia, los valores metafisicos y religiosos.
Ambas concepciones tenian un defecto radical, a juicio del autir, 
y es que no tenian en cuenta la preparaciôn de los jôvenes pan el
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futuro. Y que no tenlan en cuenta la realidad concreta en la que 
se desarrollaba el individuo.
El autor habla un tanto confusamente de los siguientes valores:
- Valores perennes
- Valores tradicionales
- Valores atemporales
- Valores inmutables
- Valores absolûtes
- Valores universales
- Valores générales
- Valores eternos
- Valores superiores
Hasta el Renacimiento, para Suchodolski, se dan dos tipos de valo­
res en pedagogia a mi modo de ver, que corresponden a su vez a las 
dos escuelas pedagôgicas, la antigUa y la eclesial.
Ahora bien, la escuela antigUa o tradicional se basaba en los va­
lores tradicionales, que son aquellos creados en el pasado y tran^ 
mitidos a la posteridad como algo véllido.
La escuela eclesial se basaba en los valores perennes, siempre vâ- 
lidos.
Y aqui conviene hacer la primera distinciôn fundamental entre va­
lores perennes y valores tradicionales. Y es que los valores peren
-•342 -
nés para Suchodolski gozan de un matiz atemporal, ahistôrico, 
mientras que los valores resumidos en la sabiduria secular, se ba 
san en las experiencias histôricas y se les elevan a valores m*ta 
fîsicos .
En el Renacimiento se da una reacciôn contra la pedagogia, tan:o 
de los valores perennes como de los valores tradicionales, se la 
una gran importancia al présente. Tanto la pedagogia antigUa como 
la eclesial y la del Renacimiento, no fueron capaces de dar uni 
orientaciôn adecuada a los individuos para el futuro.
Para Suchodolski, la teoria pedagôgica que mâs ha durado en la 
historia de la pedagogia es aquella que ha basado la educaciôn so 
bre los valores absolûtes, que se puede entender como sinônimoj 
de valores atemporales, suprahistôricos. Toda esta pedagogia st 
basaba en unos valores que estaban situados al margen del tiemjo. 
Dieron piô, a su vez, a la distinciôn de la vida verdadera del 
hombre y de la vida real. De considerar a la realidad como el campo 
o terreno de actividad absolûtes. La educaciôn deberla plasmar en 
el hombre .esos valores eternos, absolûtes, inmutables, aterapori- 
les y suprahistôricos.
Pero no séria juste creer que esta pedagogia no intentô tambiêi 
situar al educando en la realidad que le tocaba vivir. El prob.’e- 
m a , para Suchodolski, consiste en que esta pedagogia no solameite 
intentô hacer de la pedagogia el reine de esos valores absolûtes, 
sino que tambiên intento a travês de esos valores, arreglar el mun 
do de la realidad. As i Platôn dice que con las ideas se puede le-
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gir el mundo, dice c6mo hay que educar y gobernar la repûblica 
conforme a esos ideales absolutes.
De manera anâloga, la educaciôn cristiana intentô, no solamente 
hacer que la educaciôn fuese un proceso de vivencia de valores 
eternos y absolutes, sino que tambiên hizo que la realidad se ri- 
giese por esos valores. Suchodolski propone como ejemplo de esta 
uniôn de los valores absolûtes con la vida a la pedagogia de los 
Jesuitas:
"La realizaciôn prâctica de taies conceptos fue asumida por 
la escuela religiosa y muy especialmente por la de los Je­
suitas, que demostrô de un modo muy elocuente, lo que sig 
nifica un verdadero programa de educaciôn para la vida ba­
sado en los valores extratemporales". (42)
Por lo tanto, existen, segûn Suchodolski, unos valores absolûtes, 
bien de tipo religioso o de tipo laico. Existen unos valores tra-. 
dicionales basados en la transmisiôn histôrica de la cultura anti­
gUa. Lo que Suchodolski niega claramente son los valores absolûtes, 
es decir aquellos que basados en ideales metafisicos o religiosos, 
sin ningûn carâcter histôrico, se les hace eternos, inmutables y 
vâlidos universalmente, de tal manera que la pedagogia consistia 
ûnicamente en la realizaciôn de esos valores en la vida. Los nie­
ga tanto por su carâcter religioso como por su negaciôn de la rea­
lidad concreta y su incapacidad para orientar al individuo hacia 
el futuro:
"... las dos grandes corrientes del idealismo, o sea, la 
aristotêlica-tomista y la Kantiano-hegeliana, la concep­
ciôn pedagôgica de los valores absolûtes se opone a cual^ 
quier tentativa de définir la educaciôn en funciôn de las 
exigencias del présente, en relaciôn con la vida social
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e individual en evoluciôn, poniendo de relieve la necesi^ 
dad de asentar el fundamento en los valores perennes y 
universales que componen la "esencia del hombre". (43)
La pedagogia de los valores absolûtes no puede servir, segûn el 
autor, para crear una pedagogia del futuro. La ûnica pedagogia 
del futuro que puede dar validez al hoînbre es aquella que se si- 
tûa en la realidad con prospectiva de futuro.
Ahora bien, Suchodolski admite la existencia en pedagogia de aigu 
nos valores perennes y universales. Como êl dice;
"La educaciôn para el futuro que intenta enfrentar esos 
problemas se diferencia pues substancialmente de la peda­
gogia de los valores absolûtes. Y aun cuando podamos reco 
nocer en cierto modo, que algunos valores générales son 
perennes y universales, no por eso nos hemos de acercar 
a la pedagogia de los valores absolûtes, ya que nuestros 
criterios de valoraciôh son realmente de un tipo totalmen ' 
te distinto". (44) .
6Quê quiere decir Suchodolski con là ûltima expresiôn que hemos ci 
tado?. Teniendo en cuenta la confusiôn de términos, parece que Su­
chodolski niega los valores absolûtes, que proviniendo de instan- 
cias religiosas y no histôricas, intenten hacer de la educaciôn 
un proceso de vivencia de esos valores. Pero me parece muy intere­
sante hacer notar, que Suchodolski no niega todos los valores. 
Parece ser que admite unos valores de alguna manera générales y pe 
rennes, no de carâcter universal, sino de carâcter histôrico.
Me atreveria a afirmar que existe una axiologîa un tanto larvada 
en Suchodolski.
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A mi modo de ver no nos debe extraftar esta postura del autor, 
pues es congruente con la mantenida a este respecto cuando tra- 
tô de la antropologia. Allî el autor intentaba fundamentar su an­
tropologia en las fuentes mâs progresistas de la cultura Europea, 
es decir, en el hombre racional y creador. Ahora bien, trasladan 
do esta visiôn a la pedagogia, es natural que el autor admita unos 
valores que compaginen con esa su filosofia del hombre.
îA quê valores générales, perennes y universales son a los que se 
refiere el autor?. Cuesta mucho especificarlo, pero diria, que 
son aquellos que se refieren al "nûcleo racional" del hombre y al 
intento de cambio de la realidad.
Por lo tanto, Suchodolski inicia una axeologia de valores perennes 
y universales en tanto que histôricamente fundados y no metafisi- 
camente sustentados.
6Quê se puede decir de los valores perennes, en sentido tradicio­
nal ista , es decir como transmisiôn de valores de la antigUedad?. 
îDefiende estos valores Suchodolski?. A mi modo de ver si. No se 
trata de valores tradicionales en sentido religioso o metafisico, 
se trata de valores tradicionales en cuanto que histôricamente 
confirmados.
Dice el autor:
"Tomando la tradiciôn como medida y modelo, podemos realizar 
una educaciôn realmente multilateral y creadora siempre y 
cuando la tradiciôn aceptada tenga un carâcter de fuerza re
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volucionaria capaz de desintegrar las formas corrompidas 
de la vida presente y abrir el camino hacia el futuro". 
(45)
Admite pues, valores tradicionales, en cuanto que estos implican 
una lucha contra la realidad injusta y podrida. Y esto se ha dado 
en la historia de la humanidad.
"Por eso no es posible tender a la defensa de la tradiciôn 
en bloque sin escoger dentro de la misma aquellos elemen­
tos que aun conservan un valor por no haber sido supera- 
dos por la evoluciôn moderna". (46)
Suchodolski admite, pues, con limitaciones, los valores llamados 
tradicionales, pero en tanto en cuanto éstos no son valores abso­
lutes. Esto quiere decir que los valores tradicionales, los clSsi^ 
cos, se podrîan convertir, como de hecho sucediô, cuando dejaron 
de tener su sustento en lo histôrico, en valores absolutes no de- 
terminados por lo histôrico, sino por lo transcendental.
Suchodolski propone como ejemplo de la desvirtuaciôn de los valo­
res clâsicos tradicionales de là educaciôn a los Jesuitas. Estos 
intentaron unir los valores absolutes, con los valores perennes y = 
tradicionales, con lo que dejaron de ser valores absolutes y tra­
dicionales, segûn el autor.
"Los Jesuitas ya intentaron eliminar la vieja contradicciôh 
entre la interpretaciôn ascêtico-teolôgica de la vida huma 
na y la defensa humanîstica del clasicismo. El compromise 
Jesuîtico priva a la antigUedad de su fuerza racionalista 
y materialista eliminando a la vez en la educaciôn religio 
sa todo cuanto en la historia del cristianismo era tradi­
ciôn mistica y radical". (47)
Creo que podemos afirmar que Suchodolski intenta aceptar unos va­
lores tradicionales, en cuanto histôricos y revolucionarios, unos
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valores perennes y générales en cuanto racionales y creadores.
Suchodolski por un lado admite unos valores perennes y universa­
les como hemos visto,y al mismo tiempo, admite el legado cultural 
del pasado como tambiên hemos visto, pero al mismo tiempo rechaza 
ambas posturas pedagôgicas. Como el mismo dice:
"... ninguna de las dos grandes concepciones legadas por 
la historia del pensamiento pedagôgico puede ayudarnos 
en la resoluciôn de los problemas que mâs nos interesan. 
Ninguna de esas concepciones estâ en condiciones de corn 
prender el carâcter especifico de la tarea consistante 
en educar a la juventud que serâ diferente del pasado y 
del présenta". (48)
Rechaza, pues, el autor, tanto la educaciôn basada en los valo­
res eternos como la educaciôn basada en los valores de la tradi­
ciôn .
îEn quê quedamos, pues, admite o rechaza los valores?.
Creo que para entender a Suchodolski hay que tener en cuenta su 
afân de conciliaciôn y de integraciôn. i,Quê quiere decir esto?.
Que el autor rechaza esas escuelas pedagôgicas como UNICO medio de 
educaciôn o como UNICA base de acciôn educativa. Pero admite que 
hay que tenerlas en cuenta. Este decir que sî y que no es tîpico 
del autor. El lo resume de la siguiente manera:
"Es évidente que la educaciôn para el futuro no puede omi- 
tir la problemâtica de los valores perennes y universales 
ni prescindir tampoco del legado cultural del pasado, pe­
ro ninguna de estas dos entidades puede asumirse como ûn^ 
ca base de la actividad educacional; ambos aspectos deben 
subordinarse a un objetivo pedagôgico mucho mâs urgente y 
concreto.... preparar a la juventud para que sea capaz de 
vivir en el nuevo futuro". (49)
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3.4. CONCLUSIONES
No se puede negar que Suchodolski admite los valores perennes y 
universales, asi como el legado de la tradiciôn, pero hay que en- 
tenderlo, como le he intentado explicar.
Conciüirîa este punto tan importante en la pedagogia de los va'ores 
diciendo lo siguiente.
Hay que entender todo el tema desde la visiôn del autor, es dfcir, 
sobre los presupuestos ya explicados anteriormente de la antripo- 
logîa y de la sociedad. La realidad no se acepta, hay que traisfor 
maria, la realidad es para un futuro, toda pedagogia de la ac«pta 
ciôn a la realidad no es vâlida.
Segûn estos presupuestos, Suchodolski rechaza toda pedagogia lasa- 
da en valores absolûtes de tipo religioso y metafisico, cuyo fin 
sea la adaptaciôn del hombre a la realidad. Y rechaza toda pe(ago- 
gia de valores que intenta que la pedagogia sea la plasmaciôn en 
este mundo de valores supraterrenales, atemporales y ahistôricos.
Admite Suchodolski, por otro lado, los valores tradicionales, en 
tanto en cuanto son histôricamente conformados y suponen un esfuerzo 
de lucha contra la realidad ekistente.
Admite tambiên unos valores perennes y universales, en tanto m  
cuanto son la expresiôn de un concepto progresista del hombre y de 
la realidad. Es decir, del hombre como dominador de la realidfd
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y la razôn, como imperio del cambio social. Universales como nor- 
mativos, no espirituales.
Solamente se podrâ entender este tama partiendo de lo histôrico, 
tanto en sentido antropolôgico como social. Es decir, lo perenne 
y universal con vistas al futuro.
Existe en Suchodolski, por lo tanto, una axiologîa, aunque muy 
matizada, tanto por el estilo personal del autor como por su meto- 
dologia, pero existe. Dirîa mâs, en contra de la pedagogia de tipo 
fenomenolôgico socialista, Suchodolski propone, aunque larvadamen- 
te, una pedagogia axiolôgica, con las limitaciones que ya he expue^ 
to.
No es de extrafiar esta postura de Suchodolski. Por un lado, como 
ya hemos dicho, ël interês sumo de Suchodolski por insertar su 
teoria tanto antropolôgica como pedagôgica en la cultura europea, 
esto le lleva a admitir parte, al menos, del legado europeo. Por 
otro lado, el sentido humanistico del autor, su conocimiento y 
sentimiento de la historia y la cultura, a la que siente que no 
se puede renunciar porque entonces perderia, a su juicio, unas 
raices a las que êl no quiere renunciar: Tampoco hay que olvidar 
que el autor es el discîpulo predilecto de Hessen, cuyas consecuen 
cias todavia no las he estudiado, pero que ya las he indicado y 
las tratarê mâs tarde.
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CAPITULO IV
LA PEDAGOGIA EN MARX Y ENGELS
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Siguiendo la rtisma metodolo'gîa que en el capîfulo primero, inten- 
tarê en este capîtulo estudiar las aportaciones de Marx y Engels 
al mündo de la pedagogla, tal como lo entiende Suchodolski-. No es 
un estudio mîo personal sobre las obras de Marx y Engels, sino un 
estudio sobre Suchodolski, el cual concede una importancia extra- 
ordinaria a todo el pensamiento de Marx y Engels, tanto desde el 
punto de vista antropolôgico, tema estudiado ya, como al tema de 
la pedagogla.
A parte de ser interesante la interpretaciôn de Suchodolski de 
las obras de Marx y Engels, desde el punto de vista pedagôgico, 
es interesante tambiên este estudio, porque, a mi juicio, en êl 
encontraremos las ralces mâs profundas de la pedagogla suchodol^ 
kiana. Asl como en el capîtulo de la antropologla vimos las ralces 
de Suchodolski en esos autores y lo que de ellos aceptaba y lo que 
de ellos superaba, lo mismo haremos en este capîtulo, en êl echa- 
remos las bases para en capitules siguientes, ver con claridad lo 
que pedagôgicamente acepta de ellos y lo que rechaza si es que lo 
hacé.
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4.1. PRIMER PERIODO DE MARX Y ENGELS
Tal vez pueda parecer un tanto paradôgico que se hable de una doc- 
trina pedagôgica en Marx y Engels. Mâs de una vez se ha preguntado 
si existe realmente una teoria pedagôgica en Marx. Manacorda (1) 
cita a Schmidt como alguien que puso en tela de juicio una pedago 
gla propia de Marx, aunque êl califica de infortunio la teoria de
Schmidt. Algo semejante se puede decir de Armando Plebe. (2)
Personalmente estarîa de acuerdo con Théo Dietrich que mantiene 
que Marx y Engels "dieron una definiciôn estructural de la educa­
ciôn", pero que "no desarrollaron una concepciôn acabada de la e^ 
cuela", y no se preocuparon de la "organizaciôn prâctica". (3)
Suchodolski mantiene la misma teoria:
"Es cierto que ni Marx ni Engels, se ocuparon directamente 
de la teoria pedagôgica, pero, s in embargo, formularon en
sus estudios filosôficos todas las tesis fundamentales so
bre las cuales debe apoyarse la teoria pedagôgica socia- 
lista". (4)
Y como el autor afirma en otra parte,
"Asl, pues, cuando hablamos de la importancia de la ensehan 
za de Marx y Engels para la pedagogla, no podemos conten- 
tarnos con la exposiciôn de su significado con respecto 
a las concepciones pedagôgicas, sino que tenemos que refe 
rirnos a las tesis filosôficas de las que se originan".
(5)
Por lo tanto, lo que hace Suchodolski es interpretar el pensamiento 
econômico-polîtico de Marx y Engels de una manera pedagôgica, o me 
jor deducir de dichos pensamientos consecuencias pedagôgicas.
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Este enfoque es muy semejante al que adopta el mismo Suchodolski 
en su obra, que es un estudio filosôfico, antropolôgico e histô- 
rico sobre la pedagogla, por lo que de alguna manera es mâs una 
pedagogla teôrica que prâctica, aunque él diga que tambiên lo es 
prâctica.
La exposiciôn que hace Suchodlski de Marx y Engels sobre su peda­
gogla, no es, por lo tanto, un mero y sucinto tratado pedagôgico, 
sino que, a mi modo de ver, bucea en lo profundo de los autores 
para entroncar su pedagogla. Esta es la primera idea que quisiera 
destacar de este estudio de Suchodolski.
Siguiendo su costumbre, el autor sitûa la pedagogla de Marx y En­
gels dentro del campo de todo el pensamiento de los autores: pen­
samiento filosôfico, social y econômico. Y al mismo tiempo, cortpa 
ra histôricamente la aportaciôn de Marx y Engels con las de otros 
autores.
El primer y bâsico concepto de la pedagogla de Marx es que la edu 
caciôn debe servir para la prâctica revolucionaria, es decir, para 
el derrocamiento de la sociedad capitalista y la sociedad clasista. 
Marx es el primero en mantener semejante teoria pedagôgica.
Suchodolski sitûa en el afio 1844 el punto de partida de las conce£ 
clones pedagôgicas de Marx y Engels, que implica la superaciôn de 
la ideologla burguesa y la creaciôn de un nuevo enfoque filosôfico 
y politico : la visiôn materialista de la realidad. El pensamiento
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debe servir para desenmascarar la realidad burguesa. Se desmarcan, 
pues, del pensamiento utopista, para êste el mundo cambia, y dé­
pende de la buena voluntad de los hombres; para Marx no es asl, 
el cambio es consecuencia de la crltica de la realidad existante.
Y debe ser una crltica puesta en prâctica, es decir, una lucha re 
volucionaria.
Al no aceptar Marx las teorlas de Hegel en su vertiente idealista 
y subjetiva, se centrô en las relaciones histôricas; en ellas se 
da la union del ser y la conciencia. La oposiciôn entre ellas no 
es de carâcter racional sino de carâcter objetivo e histôrico. La 
conciencia no cambia la realidad sino la actividad social. Rompe 
tambiên Marx con Feurbach y su materialismo mecanicista, pues lle^  
va a ilusiones sentimental-humanitarias.
Marx en sus escritos Econômico-filosôficos, mostro que es la pro- 
piedad privada la que deshumaniza al hombre, a travês de la explo 
taciôn de la fuerza laboral, y ahl nace lo extrafto del mundo con 
el hombre.
Para Suchodolski este primer perlodo de Marx tiene una importan­
cia capital para la pedagogla. En contra de muchas opiniones la 
labor posterior y de madurez de Marx no contradice esta primera 
etapa, sino que la desarrolla.
Se suele llamar a este primer perlodo de Marx un perlodo humanista, 
s in embargo, la preocupaciôn de Marx en toda su obra era précisa-
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mente la liberaciôn del hombre, aunque después especlfique mâs en 
quê consiste esa liberaciôn.
Théo Dietrich al tratar la pedagogla socialista, da tambiên mocha 
importancia a là uniôn indisoluble del Marx joven y maduro (6).
Sin embargo, Manacorda, empieza su exposiciôn a partir del afto 
1847. (7)
"La importancia del perlodo de juventud de Marx no consis­
te, pues, en que encierre algo que mâs tarde no püeda en- 
contrarse, constituye el momento de la gênesis creadora 
del pensamiento materialista de Marx". (8)
Dada la importancia del pensamiento juvenil de Marx para su obra 
posterior, es fundamental ver la transcendencia que para la peia- 
gogla tenla este perlodo de Marx.
iCûal es la significaciôn pedagôgica de este primer perlodo de 
Marx?. Para Suchodolski radica en la uniôn de la filosofla con la 
vida y de los problemas sociales que nacen de la situaciôn del 
hombre en la sociedad burguesa. La filosofla es un pensamiento 
crltico y creador, un arma del proletariado en lucha, la filosifla 
asl entendida es un arma de eficacia material.
La uniôn de la filosofla con la vida, darâ origen a la formaciin 
de la conciencia del hombre nuevo y a la construcciôn de una nie- 
va sociedad. La educaciôn, por lo tanto, estâ Intimamente ligata 
a la transformaciôn social, porque al liberar a la conciencia (el 
hombre de los falsos mitos y creencias, ayuda a derrocar el or<en 
social existante. Estas son las tareas de la educaciôn en el sen-
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tido histôrico. La educaciôn asl entendida se opone tanto al mundo 
privado de la formaciôn de los pensamientos, como a la educaciôn 
entendida como disfrute solitario del saber. La educaciôn debe ser 
vir para algo. Y la educaciôn se realiza dentro de un proceso his­
tôrico .
Asl, pues, las très caracterlsticas de la educaciôn que se deducen 
del primer perlodo de Marx y de su concepciôn filosôfica, son las 
siguientes:
- educaciôn social y polltica.
- educaciôn para "algo". Es un proceso activo.
- educaciôn histôrica.
Al rechazar Marx el concepto de alienaciôn en el sentido Hegelia- 
no, lo sitûa en el mundo material, mâs en concrete, en el de la 
producciôn material ; el mundo estâ deshumanizado por los procesos 
de producciôn; se supera la alienaciôn, venciendo el tipo de mun­
do social existenté. La educaciôn, que es el medio de transforma­
ciôn social, estâ indefectiblemente unida al proceso histôrico de 
la actividad social y productiva de los hombres.
Se rechazan las pedagoglas basadas sobre la naturaleza humana in- 
mutable, las teorlas naturalistas y sicolôgicas, las irracionales 
y subjetivistas. Toda educaciôn para Marx es uniôn del hombre con 
su actividad.
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"El problema del ser y de la conciencia de la personalzdad 
Humana, de la evoluciôn del individuo y del ciudadano el 
problema del trabajo y su 'ideshumanizaciôn' en un ordtn 
constituido sobre la propiedad privada y su 'enancipaciôn' 
por la acciôn revolucionaria del proletariado, todo e:to 
* es el contenido de su problemâtica". (9)
Para Suchodolski, Engels llegô a lo mismo que Marx, pero a trevés 
de un camino distinto, es decir, a travês de la experiencia y de 
la observaciôn de la realidad en la que vivîan los oprimidos. Marx 
llegô a travês de la filosofîa y del estudio de la sociedad.
Engels critica el trabajo de los profesores de entonces calificân- 
dolo de clasista, y tambiên de pietista, y, por lo tanto, critica 
su organizaciôn, su programa y sus mêtodos.
Engels critica tambiên el subjetivismo fichteniano, que manterîa 
que con sôlo la capacidad intelectual se podîa conseguir la tians- 
formaciôn del mundo. Creîa que con solo criticar intelectualmente 
se podrîa cambiar todo. Criticô el sistema econômico. Y llegô a 
las mismas conclusiones que Marx, es decir, a que la propiedad pr^ 
vada deshumaniza al hombre y a la sociedad.
Las obras de juventud de Engels valen para la pedagogla en cuanto 
que desenmascaran a êsta de su carâcter dlasista. Y llegô a la con 
clusiôn que si se quiere unir educaciôn y cultura para todos, no 
habla mâs remedio que la lucha de clases, y êste fuê el ideal edu 
cativo de Engels.
Para Suchodolski los conceptos pedagôgicos juveniles de Engels son 
complemento de los del joven Marx. Pero los pensamientos de fondo
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que sustentait ambas visiones pedagôgicas son los mismos : El ideal 
revolucionario, rechazo de todo idealismo, lucha por el nuevo na- 
terialismo, histôrico y dialéctico. La importancia de este pério­
de para la pedagogla en los escritos de Marx y Engels la describe 
de la siguiente manera Suchodolski:
"En el anâlisis de estos problemas podemos ver que el plan 
teamiento de los problemas pedagôgicos debe hacerse de un 
modo parecido a como Marx y Engels superaron las concep­
ciones idealistas y la ideologla pequefio-burguesa. Por 
ello es muy importante conocer las obras de juventud de 
Marx y Engels". (10)
4.2. SECUNDO PERIODO DE MARX Y ENGELS
Como hemos visto, Suchodolski ya en el perlodo de juventud de Marx 
y Engels encuentra las ralces de la visiôn pedagôgica de los mis­
mos. El segundo perlodo se caracteriza segûn Suchodolski por ser 
la etapa de la creaciôn del matérialisme histôrico. La Sagrada Fa 
milia estâ dirigida contra los Hermanos Bauer.
Es una exposiciôn entre una visiôn apolîtica de lucha y una lucha 
concreta y polltica, y en ella se especifican los fundamentos del 
materialismo histôrico. Con êl se intenta que el proletariado sea 
y se vea obligado a actuar, y esto, segûn Suchodolski, es de una 
importancia suma para la pedagogla, en cuanto que se concibe al 
individuo como histôrico y de clase, y en ella se contiene el nû- 
cleo de lo que serâ el papel educative de la revoluciôn proletaria.
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Sobre los conceptos de crîtica y acciôn se edifica la nociôn de 
la pedagogla de la revoluciôn. No se trata de criticar y no actuar 
sino de criticar y actuar. Se postula pues que la educaciôn es una 
acciôn y una participaciôn del individuo en el progreso histôrico 
y no una crltica ideolôgica. El hombre se hace por el ambiente.
Repetimos lo que dijimos al principio, la exposiciôn de Suchodols- 
ki es un buscar las bases de la pedagogla de Marx y Engels en sus 
escritos, aunque no traten directamente de pedagogla, como vemos. 
Creo que es un enfoque vâlido el de Suchodolski porque no es sôlo 
una mera exposiciôn de lo que directamente entienden Marx y Engels 
por pedagogla, sino sobre las bases ideolôgicas que sustentan esa 
teoria pedagôgica.
La teoria de Marx es que el ambiente se cambia por la participaciôn 
activa del proletariado. Esta idea es fundamental para la educaciôn, 
como dice Suchodolski.
"Estos anâlisis indican la dependencia entre el hombre y el 
ambiente y la actividad humana que exige una transforma­
ciôn de este ambiente. Este es el problema principal de la 
educaciôn". (11)
Esta visiôn de la actuaciôn del hombre en el ambiente se diferen- 
cia radicalmente de las teorlas pedagôgicas burguesas que conside- 
ran el problema desde el ângulo de la sicologla o la sociologla, 
y tambiên se diferencia de todo fatalismo.
En la Ideologla Alémana en los afios 1845-1846, se signe con las 
ideas contenidas en la Sagrada Familia, y se critica las ideolo-
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glas enemigas: la filosofla crltica y el materialismo metaflsico. 
Se critica el concepto de ideologla clâsico, como factor de cla­
se y origen de las clases, de la apariciôn de la moral, la reli- 
giôn, etc. Sin embargo, la ideologla no es solamente un proceso 
intelectual independiente sino que es un reflejo de la base mate­
rial de la vida humana. Criticar la Ideologla, pues, significa ha 
cer un anâlisis cientlfico de. la evoluciôn real de la historia.
La crltica de la ideologla es, ante todo, un proceso histôrico y 
no filosôfico.
La crîtica de la ideologla nos lleva a preguntarnos ipor quê han 
existido las ilusiones provenientes de la ideologla como religiôn, 
la moral, etc., durante tantos siglos?. iPor quê la ideologla co­
mo filosofla ha tenido durante tanto tiempo un papel independien­
te?.
Para Marx se debe a la divisiôn del trabajo y en concrete a la 
separaciôn del trabajo intelectual del trabajo manual. Ahl se di- 
ferencia la fisolofla de la prâctica. El pensar de la realidad.
Lo intelectual del mundo material. El pensamiento no puede acabar 
con los problemas, porque prescinde de la realidad concreta mate­
rial y social. Por eso la diferencia del ser y de la conciencia. 
Para Marx la uniôn entre ideologla y sociedad de clases es muy es 
trecha, la ideologla defiende los intereses de clases y lo justi- 
fica sobre las bases del pensamiento y la filosofla. Se apela a la 
religiôn, a la naturaleza, a la filosofla, a la moral para mante­
ner las diferencias de clases. La ideologla entendida como pensa-
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miento filosôfico desgajado de la realidad exige el mantenimisn- 
to de las formas politico sociales clasistas. Por eso la aboliciôn 
de clases y no una filosofla especulativa es capaz de deshacer la 
ideologla existente.
iCûales son las consecuencias que se derivan del estudio de li 
ideologla para la pedagogla?.
Segûn Suchodolski, la ideologla aplicada a la pedagogla signirica 
el fortalecimiento de la sociedad clasista, porque propaga uni 
ideologla propia para ese fin. Superar la ideologla, significi su 
perar los principios de la polltica educativa en la sociedad da- 
sista. Aunque la superaciôn se debe realizar con el movimient* re- 
volucionârio, la educaciôn debe ser participaciôn en este movimien 
to revolucionario.
De donde Suchodolski plantea la diferencia entre la pedagogla bur 
guesa y la pedagogla marxista. La una es adaptaciôn a la realidad 
existente, aceptaciôn de la sociedad clasista, mantenimiento ce 
privilégies. La otra educaciôn como lucha contra los privilégiés, 
contra la opresiôn, instrumente moral e intelectual de los oprimi­
dos. La educaciôn debe crear una conciencia de clases y llevar a 
la participaciôn. La educaciôn burguesa es ideolôgica, la segmda 
contempla al mundo real y concrete. La primera es expresiôn de ideo 
logla y la segunda arma de la revoluciôn. Por lo tanto, es necesa- 
rio cambiar en la pedagogla, lo que se cambia en filosofla, canbiar 
la ideologla por acciôn, cambiar las obras del esplruto pure prr
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las cuestiones sociales reales. El mensaje de Marx, segûn Sucho- 
dolski, para la pedagogla es instaurer la revoluciôn y no la crî^ 
tica, esta es la necesaria revoluciôn pedagôgica.
Existe otro mensaje importantîsimo que se dériva de las ideas de 
Marx y Engels y es que la educaciôn no debe consistir en reformer 
la conciencia independiente, sino a transformer las condiciones 
reales existantes, junto con la formaciôn de una nueva conciencia.
Y otra consecuencia es que la pedagogla debe tener un fundamento 
cientlfico. Es decir, la uniôn de la conciencia con la vida mate­
rial, real y social. Esta es la ûnica manera de entender la con­
ciencia, lo contrario es subjetivismo u objetivismo vacio. Para 
la pedagogla s ignifica que la vida real no reside en el pensamien 
to sino en la vida misma, y que hay que estudiar las condiciones 
de ega vida y los procesos de transformaciôn de la misma.
"La farisâica pedagogla moralizadora e idealista, es sus- 
tituida por la pedagogla materialista, que tiene en cuen 
ta las reales condiciones de vida y de evoluciôn y puede 
determinar los medios de la actividad educadora. Aqul se 
perfilan las perspectivas de una fundamentaciôn cientlf^ 
ca de la actividad educadora. (12)
Se contrapone pues, segûn Suchodolski, dentro del pensamiento Mar 
xista, la conciencia, como medio de expresiôn del esplritu, con 
la actividad pedagôgica transformadora de la realidad social y ma 
terial.
Para Suchodolski la aportaciôn de Engels a la pedagogla en su obra 
La situaciôn de la clase obrera en Inglaterra, tiene dos aspectos.
- 366 -
Por un lado, consiste en la descripciôn de la educaciôn de la cla­
se obrera dentro de la sociedad capitalista, y por otro lado, cômo 
lucha el obrero para esforzarse polîtica y socialmente.
Las condiciones de la educaciôn de los obreros por educarse es su- 
mamente interesante. Engels, por lo tanto, es importante para la 
pedagogla, tanto por su descripciôn de la realidad educativa de 
los obreros como por su metodologîa. Muestra el valor de la evolu­
ciôn histôrica y el aumento de la lucha de los obreros por su eman 
cipaciôn. Muestra la diferencia entre el subjetivismo y espiritua 
lismo de la pedagogla burguesa y socialista.
Las teorlas de Marx y Engels, segûn Suchodolski, maduran en los 
afios cuarenta hasta llegar â la fundaciôn de un partido revolucio 
nario. De esta manera, se diferencia claramente las teorlas del 
socialisme cientlfico del libéralisme burguês, del socialisme utô 
pico, del socialisme alemân, de los anarquistas, del socialisme 
de Proudhom. Marx y Engels mantienen la lucha por el poder de los 
obreros, explican que el crecimiento de conciencia es necesario 
para la revoluciôn. De donde se deduce que la educaciôn adquiere 
un carâcter y un contenido esencialmente distinto del mantenido 
hasta entonces. La educaciôn debe crear la nueva sociedad que se 
exige. La educaciôn debe modelar ideolôgicamente la conciencia y 
el corazôn para la revoluciôn.
Para Suchodolski todas las vivencias y discusiones de Marx y En­
gels tienen una importancia decisiva para la educaciôn. A pesar
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de que los enemigos del marxismo quieren quitar importancia a es­
te aspecto. Dice que la influencia de este perlodo para la educa­
ciôn no ha sido estudiado hasta ahora.
"Esto no ha sido estudiado todavia hasta la actualidad.
Los enemigos del marxismo difunden fasas ideas de que Marx 
y Engels rechazaban la importancia de la actividad educa­
tiva al destacar el proceso evolutivo histôrico y orga- 
nizar la lucha revolucionaria". (13)
Basândose en el rechazo de Marx y Engels de las concepciones idea­
listas y utôpicas, se creia que tambiên rechazaban el proceso edu 
cativo. Y para Suchodolski es todo lo contrario; la sustituciôn 
del idealismo por el materialismo supone que la educaciôn adquie 
re un nuevo contenido, y es el de las categorîas del materialismo 
histôrico. El problema radica en entender cômo debe actuar la edu
caciôn dentro del materialismo histôrico.
Este punto se esclarece a la luz de la lucha con Proudhom. Esta 
lucha entre una concepciôn del hombre como producto de sus propias 
ideas o como producto de la vida real. Para Marx y Engels, el hom 
bre es hijo de la vida real, el hombre es autor y al mismo tiempo 
actor de su propio drama. Se rechaza, pues, toda concepciôn antro 
polôgica subjetivista y sicologista, toda concepciôn basada en el 
concepto de naturaleza humana como inmutable. La naturaleza huma­
na hay que entenderla a la luz de los procesos de producciôn y
dentro de una situaciôn histôrica determinada. La historia es la
historia de los hombres y no de las ideas, es historia de la rea­
lidad material en la que se desenvuelve.
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Nuevamente este enfoque de la concepciôn del hombre tiene una impoir 
tancia transcendental para una concepciôn pedagôgica. La educaciôn 
se considéra o como la realizaciôn de una esencia metafîsica, de 
un ideal sagrado, la plasmaciôn de una naturaleza humana inmutable, 
o como un proceso histôrico del desarrollo de los hombres. Es la 
contraposiciôn de la educaciôn como plasmaciôn de un ideal o como 
la realizaciôn histôrica de una actividad concreta.
4.3. EL MANIFIESTO DEL PARTIDO COMUNISTA
Suchodolski ha planteado aspectos importantes de la pédagogîa de 
Marx y Engels, sacando consecuencias pedagôgicas de conceptos no 
directamente tratados como pedagôgicos por Marx y Engels. Son, co­
mo hemos visto, conceptos sobre "el hombre", "la lucha revolucio­
naria", "la propiedad privada", "la lucha de clases", "la divisiôn 
del trabajo". Es la misma metodologîa que usa Suchodolski para el 
estudio de su propia pedagogla.
Manacorda empieza su estudio de la pédagogîa en Marx a partir del 
manifiesto comunista (14), Dietrich va por el camino de Suchodols- 
ki. (15)
Con el Manifiesto Comunista se abre la etapa del desarrollo de los 
problemas pedagôgicos en Marx y Engels. En el ano 1847 Marx y Engels 
trabajan en los principios de un programa comunista.
369 -
En el proyecto Engels pide:
"... no solamente la 'educaciôn total de los nifios, a par 
tir del momento en que comienzan los primeros cuidados 
maternos, en instituciones nacionales y â expensas de la 
naciôn', destaca no solamente la necesidad de vincular 
'educaciôn y fabricaciôn', sino que tambiên emprende un 
anâlisis fundamental del papel de la educaciôn en la so •
ciedad capitalista y en la futura sociedad socialista".
(16)
Para Engels la sociedad de clases imposibilita el desarrollo autên 
tico del hombre, ya que la clase dominante se apodera de todos los 
bienes culturales y materiales, por eso en la sociedad socialista 
se posibilita un trabajo que ayude al desarrollo del individuo, 
al no haber clases.
Al contrario que la sociedad capitalista, la sociedad socialista 
exige hombres "polifacêticos" cuya formaciôn sea adecuada a las 
nuevas necesidades que plantea la sociedad. Se sustituye la uni- 
lateralidad de la formaciôn del hombre en el capitalisme por la 
formaciôn polifacêtica del hombre.
Esta formaciôn polifacêtica sentarâ las bases para la participa­
ciôn en el sistema de producciôn, para el cambio de trabajos, pa­
ra tener en cuenta las necesidades del individuo y la sociedad.
La educaciôn industrial asegura el desarrollo de las capacidades 
de los individuos.
La educaciôn comunista es contraria a la educaciôn del individuo 
por la familia.
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Para Suchodolski el manifiesto propone dos tareas ligadas entre 
si a la pédagogîa: desvelar la condiciôn clasista de la educaciôn, 
de sus teorîas y sus mêtodos y, por otro lado, pone de manifies­
to las necesidades ligadas al movimiento revolucionario de las 
clases obreras y los mêtodos necesarios para lograr ese fin. Esto 
quiere decir poner de manifiesto los principios del materialismo 
histôrico y la acciôn revolucionaria.
De esta manera là educaciôn serâ por vez primera autênticamente 
general y humana. El manifiesto pone patente la importancia de 
la educaciôn para el socialisme, y, al mismo tiempo, pone de ma­
nif iesto la ambigUedad en la que se movîa la pédagogîa burguesa.
Suchodolski sigue insistiendo en su estudio que no hay contrapo­
siciôn en Marx en su juventud y en su madurez, que no hay un Marx 
humanista y un Marx économiste, êste siempre intentô la liberaciôn 
del hombre. Habla que Lennin en su obra Très fuentes y Estudios 
del Marxismo, pone de manifiesto ese carâcter humanista de los e^ 
tudios econômicos.
Precisamente ese enfoque humanista de las investigaciones econô- 
micas de Marx es la fuente para determinar el contenido pedagôgi^ 
co .
"La interpretaciôn de Lennin indica el camino correcto pa­
ra la comprensiôn de las invest igaciones econômicas de 
Marx, y constituye la clave para determinar el contenido 
pedagôgico que se esconde en anâlisis de los procesos eco 
nômicos y para descubrir las relaciones mutuas entre los 
hombres encubiertos bajo el aspecto de los objetos". (17)
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La importancia de los estudios econômicos para la pédagogîa, la 
cifra Suchodolski en la relaciôn existente entre economîa y sicolo 
gîa. Se hace hincapiê en la importancia de la conciencia humana 
y la actividad de los hombres, la relaciôn entre los hombres y el 
ambiente material que les rodea, esta relaciôn no es mecânica, si­
no que es mutua y viva. Es el hombre con la realidad y la realidad 
con el hombre. La sique no solamente proviene de las condiciones 
materiales sino que contribuye tambiên a la transformaciôn de esas 
relaciones.
La formaciôn de la sique es un factor importante del proceso edu- 
cativo segûn las ensefianzas de Marx. Es formaciôn sobre las leyes 
(jue figen la realidad, que capacitarâ al hombre para participar 
activamente en esa misma realidad.
Algo semejante se puede deducir de los estudios sobre la historia 
polîtica; el hombre se desarrolla bajo las relaciones que configu- 
ran su actividad, y no como desarrollo necesario de una naturale­
za humana inmutable. Las consecuencias para la pédagogîa son cla- 
ras. El ser se repliza en la vida real y material y no en las ilu­
siones apartadas de toda realidad.
En la educaciôn burguesa se da la contradicciôn entre Ser y Con­
ciencia, porque la realidad no les permite ser una misma cosa. La 
conciencia de clases les hace creer que no se dan en la realidad. 
Por eso precisamente la educaciôn debe ayudar a romper esas fal- 
sas ilusiones de la conciencia y a formarla de acuerdo con los
- 37:
dictâmenes de la realidad.
El materialismo histôrico abre prespectivas pedagôgicas completa- 
mente nuevas: desenmascarar los intereses de clase que favorecen 
los errores de la vida llenq de imaginaciôn y representaciones, 
descubrir la contradicciôn entre lo que la vida cotidiana es rea^ 
mente y lo que cada uno juzga de sî mismo, mostrar a los hombres 
una salida de la opresiôn de la "conciencia errônea" a travês de 
su vinculaciôn con la corriente revolucionaria y progresista de 
la historia.
4.4. IMPORTANCIA DEL METODO DIALECTICO PARA LA PEDAGOGIA
La importancia que, segûn Suchodolski, encierra el mêtodo dialëc- 
tico materialista de Marx para la pedagogla es fundamental.
La elaboraciôn de este mêtodo se encuentra principalmente en el 
Capital y en el Anti-DUring y en la Dialêctica de la Naturaleza de 
Engels. Como entiende Suchodolski no hay referencias inmediatas 
sobre este tema en las obras mencionadas, sobre todo en los estu­
dios cientlficos y sociales, aunque se ve mâs claramente en lo que 
se refiere a la economîa y a la historia.
6En quê consiste esta importancia del mêtodo dialéctico para la 
pédagogîa?.
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Primero: en la negaciôn del mêtodo metafîsico, como instrumento 
de determinaciôn del proceso y de los objetivos de la educaciôn. 
Con lo que nos apartamos de las teorlas tanto de los idealistas 
como de los materialistas metafîsicos. Y se prescinde de fines 
y procesos y propiedades invariables en la pedagogla, de esencias 
sagradas.
Por el contrario se subraya que la educaciôn es variable, ligada 
a la realidad, se unen las causas y los efectos.
Segundo: la uniôn de lo histôrico con lo lôgico. No basta un his- 
toricismo vacio de lôgica, ni una lôgica vacîa de lo histôrico.
Las consecuencias para la pedagogla son la posibilidad de relacio- 
nar la pedagogla con la historia, con la ciencia.
Tercero: la uniôn de lo concreto y 16 abstracto. Este aspecto es 
fundamental para la pedagogla, pues ayuda a comprender que el pen­
sar tiene una doble vertiente. El conocimiento del hecho concreto 
dentro del esquema de la generalidad. Ayuda a comprender lo que 
se investiga con la realidad, y a no separar la realidad del pen­
sar, ni el pensar de la realidad. Esta separaciôn habla sido tîpi- 
ca de toda la pedagogla burguesa.
Cuarto: la uniôn de la teoria y la prâctica. Con esto se quiere de­
cir que la realidad es un proceso y no un acto ûni’cÔ. Que la acti­
vidad es el nûcleo del pensar y del actuar. Por eso conocimiento y 
actividad forman una unidad indisoluble.
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El mêtodo dialéctico y su importancia para la pedagogla, queda 
patente en lo que hemos dèscrito.
El mêtodo dialéctico lucha contra la pedagogla del idealismo me­
taflsico, del idealismo dialéctico y del materialismo vulgar.
Aparté de la importancia que el mêtodo dialéctico, tiene para la 
pedagogla, es interesante hacer notar que Suchodolski al estruc- 
turar su teoria pedagôgica, estâ profundamente imbuldo de este 
tema. Si hay algo especlfico, entre otros aspectos, de la pedago­
gla suchodolskiana es la presentaciôn de los temas conforme al mé 
todo dialéctico o antinômico. Las consecuencias para la pedago­
gla suchodolskiana se manifiestan tambiên dentro de estas cuatro 
cateogorlas que hemos descrito. El concepto o definiciôn de peda­
gogla que tiene Suchodolski como veremos estâ estructurado sobre 
la uniôn de la teoria y de la prâctica. Uniôn de lo abstracto y lo 
concreto. Dirla, que estas ideas, son ideas madrés de la teoria 
pedagôgica suchodolskiana. Por eso decimos tantas veces en nues- 
tro trabajo que las raices pedagôgicas de Suchodolski son neta- 
mente marxistas. Aunque hay un aspecto que supera Suchodolski, 
es decir, la descripciôn de la civilizaciôn actual y su signifi- 
cado para la pedagogla. Aparté de otros aspectos que tocaremos 
a su tiempo.
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4.5. EDUCACION POLITECNICA Y TRABAJO
Suchodolski tiene en cuenta la gran importancia que da Marx a la 
labor educacional de los obreros. Esto aparece en las Instruccio- 
nes a los Delegados del Congreso Internacional de Ginebra de 1866. 
Marx no es partidario de las ideas anarquistas de Bakunine, para 
quien la educaciôn debe ser no sistemâtica y sî expontânea y li­
bre. Y me resisto a dejar de citar una frase de Marx, pues tiene 
que ver con los Jesuîtas. Estâ desarrollada esta frase sobre el 
concepto de revoluciôn como un movimiento anarquista y que recha­
za Marx.
"Marx, détermina que la revoluciôn, segûn la concepciôn de 
Bakunine 'una serie de crîmenes, primero individuales y 
después de masas; el modelo del revolucionario es la mora 
lidad jesuita glorificada: el ûnico el robo". (18)
La importancia que otorga Marx a la ciencia en la educaciôn de 
los obreros es clara, y en concreto a la formaciôn vinculada con 
la actividad escolar desligada de la vida real (19), Por eso un 
programa adecuado de enseftanza para Marx y Engels debe abarcar 
la ensenanza politêcnica. Y, tambiên era recomendable para Marx 
unir el trabajo productivo con la educaciôn. Para comprender la 
importancia que Marx da al trabajo hay que partir de lo que esto 
significaba para los nifios de aquel entonces.
"Del sistema fabril, que podemos seguir en detalle leyendo 
a Robert Owen, brota el germen de la educaciôn del porve- 
nir, en el cual se combinarâ para todos los chicos, a par­
tir de cierta edad, el trabajo productivo con la ensefianza 
y la gimnasia, no sôlo para intensificar la producciôn so­
cial, sino tambiên como el ûnico mêtodo que permite produ- 
cir hombres plenamente desarrollados". (20)
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Marx y Engels formularon los principios de la ligazôn entre el 
trabajo y la ensefianza en su lucha implacable contra la explota- 
ciôn capitalista del trabajo infantil (21). Suchodolski mantiene 
que Marx no determinô con precisiôn los principios de tal liga­
zôn .
Marx distingue diversas edades en los niflos, cuidando de los de- 
rechos de los mismos.
En el afto 1875, en la crîtica al programa de Gotha, Marx se ocupa 
nuevamente de este problema. Escribe...
"Uno de los medios mâs poderosos de transforraaciôn de la 
actual sociedad consiste en la vinculaciôn del trabajo 
productivo con la enseflanza, bajo severas reglas del tiem 
po de trabajo segûn las distintas edades y especiales me-
didas de protecciôn de los niflos". (22)
La uniôn de la enseflanza con el trabjo productivo tiene como obje- 
tivo: destruir la sociedad capitalista en cuanto destruye el ind^ 
viduo, a un ser meramente productor, superar la divisiôn del tra­
bajo, unir la actividad fîsica al trabajo intelectual, la teorîa 
a la prâctica, y desarrollar multifacéticamente al individuo.
El ûltimo perîodo creador de Marx y Engels atahe a la educaciôn
en cuanto lucha por la enseflanza obrera y en cuanto ésta es vincu 
laciôn del trabajo productivo con la ciencia es polifacetismo edu 
cativo. Pasa la educaciôn de ser un instrumente de la lucha révolu 
cionaria, tîpico del perîodo del desarrocameinto de la sociedad ca 
pitalista, a ser un instrumente de désarroile total del individuo.
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tanto fîsica como intelectualmente. El contenido de la educaciôn 
se plasmarâ de manera diferente a la de antes en los programas de 
educaciôn general y profesional, deja de ser una educaciôn de los 
poderosos y abandona el sentido filantrôpico.
Tambiên la educaciôn consiste en la uniôn de enseOanza-trabajo, 
teorîa-prâctica, ensefianza-producciôn.
Finalmente, se formula la enseflanza politêcnica como una enseflanza 
moderna, donde desaparecen la oposiciôn entre enseflanza general 
y profesional, la educaciôn como minoritaria de una clase social 
poderosa.
Asî pues, la importancia que Marx y Engels dan a la educaciôn abar 
ca el perîodo de lucha contra el capitalisme, el tiempo que dura 
la revoluciôn socialista y la creaciôn de la nueva sociedad.
En estas lîneas queda claramente delimitado lo fundamental de la 
importancia que Marx otorga a la estructura educativa. (23)
Lo que Suchodolski se aparté o no de esta visiôn educativa lo ve- 
remos mâs adelante. Hay aspectos fondamentales que no abandonarâ 
nunca, otros los precisarâ con mâs detalle y tal vez los dé otro 
sentido. Pero lo fundamental es que las bases de su pedagogia serân 
prâcticamente las mismas.
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4.6. SIGNIFICACION PEDAGOGICA DE LA DIVISION DEL TRABAJO
No es mi intenciôn hacer un estudio complete sobre el significado 
de la divisôn del trabao en Marx, sino resefiar la importancia que 
da Suchodolski a este concepto, ya que estoy realizando un sstudio 
sobre la teorîa pedagôgica de Suchodolski, y no de Marx. Sî creo 
que debo citar este temà, porque forma parte de la misma estructu­
ra pedagôgica de Suchodolski y Marx.
Suchodolski en este tema hace un estudio amplio sobre el signifi­
cado del trabjo en la sociedad capitalista y la socialista. Asî 
como la educaciôn debe realizarse, como hemos visto, en union con 
el trabajo y en comunidad, el trabajo puede servir como elenento 
educativo o como elemento destructor, es decir, como elemento pe- 
dagôgico o no. Precisamente porque en el capitalisme el trabajo es- 
taba deshumanizado tanto por su divisiôn en fîsico e intelectual, 
y porque los obreros eran explotados, Marx considéra que prscisa- 
mente en la uniôn del trabjo productivo con la enseflanza séria la 
manera de volver a dar sentido humano al trabajo y al mismo tiempo 
dar un nuevo sentido a la educaciôn.
La divisiôn del trabjo puede ser "natural” como era antiyuarente, 
es decir, proveniente del trabjo mismo y del sexo, hablarîanos de 
una divisiôn del trabajo en sentido fisiolôgico, pero tambiên 
existe una divisiôn del trabjo no natural sino "forzada", cjya ba­
se radica en la propiedad privada. El individuo es obligado a tra- 
bajar de una manera ajena e impuesta. El trabajo asî entendido se 
gula por los principios del provecho individual y da origen a unas
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determinadas relaciones sociales.
Precisamente Marx estudia el significado de la divisiôn del tra.ba- 
jo, dentro de la propiedad privada de los medios de producciôn, pa 
ra el individuo, la sociedad y las relaciones del individuo con 
los demâs.
îQuê quiere decir esto?. Que en vez de relaciones entre los indi- 
viduos, se dan relaciones entre las cosas. Y que entre el indivi­
duo y la realidad las relaciones se distorsionan. No hay que en- 
tender al hombre como un yo que tiene una entidad en si mismo, 
sino que es relacionândose con la realidad. Este concepto ya lo he 
mos estudiado anteriormente.
La divisiôn del trabjao, retarda o imposibilita el desarrollo hu­
mano, porque constituye al hombre como ajeno a la realidad y en 
contraposiciôn con ella. El hombre queda expoliado de su unidad 
primitiva. El hombre se equipara a la mâquina y la tarea del tra- 
bajador se convierte en algo cada vez mâs automâtico y agotador, 
que desperdicia lo que hay en el hombre de espiritual y de crea­
tive y moral.
Asî, pues, la divisiôn del trabajo, obliga al hombre a trabajar pa­
ra poder subsistir simplemente a una pura biologîa. Mâs aûn, el 
obrero trabaja para enriquecer a otros. Se da la paradoja que aun- 
que en el capitalisme el hombre es libre de "derecho" no lo es de 
"hecho" y ahi estâ la paradoja a la que debe sujetarse el hombre 
en el capitalisme.
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Marx lucha, dentro de estas condiciones, contra aquellos que s & r -  
monean al obrero a que trabaje porque es su deber y su dignidad, 
y contra los colaboracionistas que creen que el desarrollo del ca­
pitalisme solucionarâ los problemas entre los obreros y los capita 
listas.
Los problemas del hombre en la sociedad capitalista no se solucio- 
narân, ni por las explicaciones idealistas, ni por las explicacio- 
nes sagradas. La contradicciôn del hombre con la sociedad capita­
lista, no se solucionarâ en el campe ideolôgico, sino en el campe 
de la existencia, es decir, en la superaciôn de las contradiccio- 
nes de la misma existencia, en concrete en la transforméeiôn de 
las relaciones sociales de opresoras a liberadoras. Y esto se lo- 
gra con el derrocamiento del capitalisme. Asî Marx postula el domi^ 
nie por parte de la clase obrera de los medios de producciôn.
"La transforméeiôn del trabajo humano, que en el capitalis­
me consituîa exclusivamente un medio de existencia y de ga 
nancia en una ocupaciôn independiente y consciente de los 
hombres traerâ consigo su liberaciôn de las cadenas impue^ 
tas de la propiedad privada y, al mismo tiempo, una comply 
ta transformaciôn de las relaciones entre los hombres. Es­
tas relaciones no serân ya determinadas por las necesida- 
des objetivas de la economîa mercantil". (24)
4.7. PEDAGOGIA Y MERCANCIA
Para Suchodolski uno de los conceptos mâs importantes de Marx y que 
han tenido una influencia mâs grande para la educaciôn, es el de 
mercancîa. De hecho, a parte del concepto de lucha de clases y re­
voluciôn, es el mâs focal de todos.
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"Se puede considerar justamente que en toda la enseflanza 
marxista no existe un segundo concepto -excepto el con­
cepto de la lucha de clases y de la revoluciôn- que pre 
sente un interés tan fundamental para la concepciôn de Ta 
educaciôn, como el concepto de la mercancîa que Marx for 
mulô al descubrir las leyes de la economîa capitalista". 
(25)
La mercancîa es un objeto, segûn Marx, que satisface necesidades 
humanas. La mercancîa puede tener valor de uso y valor de cambio.
No todo producto del trabajo es mercancîa, sino valor de uso. La 
mercancîa es un valor de uso para otros. Es algo que tiene valor 
social. Es decir, es algo que tiene valor de cambio. El trabajo 
humano puede, pues, tener valor de uso y valor de cambio o merean 
cîa.
La mercancîa tiene un carâcter fetichista, convierte a los hombres 
en esclaves, en objetos, dependientes. El intercambio de mercan- 
cîas, pues, configura a los hombres.
Ahora bien, la relaciôn natural del hombre con el trabajo por êl 
producido es la relaciôn de uso, cuando cambia esta relaciôn cam­
bia el mismo hombre. Esta relaciôn se cambia de la siguiente mane 
ra: de una relaciôn de dominio del hombre de lo que produce a una 
relaciôn en la que el hombre se ve dominado por lo producido por 
el mismo. Esto lleva irremisiblemente a la auto-alienaciôn. A es­
te respecte, Marx compara a Smith con Lutero, en el sentido que 
te ûltimo propuso como modelo de religiosidad la relaciôn interior, 
y Smith creyô que la riqueza que se consideraba algo ajeno, debe- 
rîa ser comprendido como propiedad privada, algo personal. La pro 
piedad privada pasô a ser, de esta manera, como algo propio del
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ser humano, personal y natural.
Esta teorîa de Smith, aunque aparentemente quiere defender al 
hombre, en ûltima instancia conduce a una esclavitud mucho mayor. 
Esta interiorizaciôn de la producciôn por el hombre con pêrdida 
de sus caracterîsticas humanas, es lo que entiende Marx por alie­
naciôn.
La alienaciôn tiene, pues, su origen en la divisiôn del trabajo, 
que histôricamente condujo a utilizar al producto del trabajo para 
uso de otros hombres, e hizo que las relaciones humanas se reali- 
zasen a travês de la producciôn, es decir, de relaciones objeti­
vas. Y asî las cosas dominan a los hombres en vez de ser al rêvés. 
La libertad es mâs una ilusiôn que una realidad, pues aunque el 
hombre cree producir lo que quiere, en la vida mercantil y capita­
lista no es asî.
Solamente, pues, se puede superar la alienaciôn con la superaciôn 
de la divisiôn del trabajo, debe dejar de ser causal y convertir- 
se en proceso social y consciente. El cambio no se puede realizar 
filosôficamente, pues permanecerîamos en el campo de la concien- 
cia, sino en la actividad social real y concreta.
Como resume Suchodolski, siguiendo a Marx:
"La superaciôn de la alienaciôn de los hombres en el capita­
lisme, consituye la tarea del comunismo. El conunismo, es 
cribe Marx, 'se conoce ya ... como la reintegraciôn, regre 
so del hombre a sî mismo, como la aboliciôn de la auto-alTe 
naciôn humana' ... El comunismo, abiliciôn POSITIVA DE LA 
PROPIEDAD PRIVADA -que représenta la AÜTOALIENACION HUMANA-
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y, por consiguiente, la APROPIACION real de la ESENCIA 
HUMANA por y para el hombre; asî, pues, regreso total que 
se realiza conscientemente y en el marco de toda la rique 
za del desarrollo anterior, regreso del hombre a sî misipo 
en cuanto hombre SOCIAL; es decir, humano", (26)
La alienaciôn humana no se supera a travês del idealismo, que la 
considéra al estilo Hegeliano, como un estado de la conciencia y 
al hombre como creador del mundo, pero que no le domina. Tampoco 
se explica la alienaciôn como algo proveniente de la sicologîa y 
sociologîa sino como algo que sucede en el mundo social y concre- 
to. La alienaciôn es algo material y real, y sôlo se explicarâ y 
solucionarâ a travês del conociniento del hombre en la realidad, 
y en esta vida cotidiana. Es, pues, un anâlisis êtico e histôrico. 
Y en el sentido filosôfico marxista es una crîtica de las ilusio- 
nes provenientes de la conciencia hunana, entendida en el sentido 
metafîsico, y es una filosofîa que lleva a la acciôn revoluciona- 
ria.-En concrete, es una acciôn en el trabajo en la producciôn.
En septido positive, la superaciôn de la alienaciôn es el dominio 
del hombre sobre la realidad deshumana y enemiga para convertirla 
en algo humano y valioso. iCûales son las consecuencias para la 
pedagogia que deduce Suchodolski del concepto marxista de aliena­
ciôn? .
El gran mensaje de la alienaciôn para la pedagogia se resume en 
el "humanisme real". îQuê significa el humanisme real?. Significa 
descubrir en quê consiste el autêntico désarroilo del hombre y 
qué lo impide. En la Sagrada Familia, Marx hace ver que lo que im 
pide el humanisme real es el espiritualismo y el idealismo, es de-
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cir, el situar el lugar verdadero del hombre en la autoconscien- 
cia y en el Espîritu. Por el contrario, lo que desarrolla al hom­
bre, es descubrir las condiciones concretas que le deshumanizan, 
saber que la conciencia no es sôlo conciencia de vida, sino de la 
realidad. El humanisme real indica los caminos y los cambios con­
cretes que hay que efectuar en la realidad para que aquél se pue- 
da realizar. No es el cambio imaginario en la conciencia del indi­
viduo lo que hace que este cambie realmente, sino la transforma­
ciôn de las condiciones deshumanizantes de la realidad.
Ahora bien, sobre los cambios imaginarios en la conciencia y no 
reales en la vida concreta del individuo no se puede edificar nin- 
gûn sistema educativo. La premisa necesaria para educar es la su­
peraciôn material de esa confusiôn. Lo que Marx exige de la educa 
ciôn es que sea transformaciôn real de la vida y de la conciencia. 
Manifiesta que es necesario que la vida total del individuo sea 
real, y no como sucede con las teorîas idealistas de tipo hegelia­
no, que solamente ven la realidad en la conciencia y no en la vida, 
con lo que el individuo vive una vida real y otra irreal. Lo que 
hay que conseguir es que TODA la vida del individuo sea real.
4.8. CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION BURGUESA
De las ideas que hemos expuesto hasta ahora, podrîamos decir que 
la educaciôn para Marx y Engels debe servir para:
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- la prâctica revolucionaria. Derrocamiento de la sociedad capita­
lista y clasista.
- una■educaciôn basada en la visiôn materialista de la realidad.
- una educaciôn basada en la realidad histôrica.
- uniôn de la filosofîa con la vida.
- educaciôn social y polîtica.
- una educaciôn para "algo".
- una educaciôn que sirva de uniôn del Ser y la Conciencia.
- una educaciôn para la participaciôn activa en la realidad.
- una educaciôn que supere la divisiôn del trabajo. Educaciôn fî­
sica e intelectual.
- educaciôn polifacêtica.
- educaciôn realizada en institutes nacionales.
- educaciôn a travês de la uniôn enseflanza-trabajo productivo-gim 
nâstica.
- educaciôn para todos.
- educaciôn politêcnica. No divisiôn entre enseflanza general y pro 
fesional.
- educaciôn para el humanisme real.
En la parte estudiada hasta ahora, Suchodolski ha puesto de mani- 
fiesto las raîces filosôficas de la pedagogia de Marx y Engels, 
y ha dibujado las caracterîsticas de una definiciôn estructural 
de la pedagogia marxista. A mi juicio, Suchodolski, al proponer 
su pedagogia, usa las mismas fuentes filosfôficas, como veremos 
mâs adelante. Y metodolôgicamente sigue el mismo esquema de estu­
dio. Con razôn êl mismo dice que su pedagogia es mâs teôrica que
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prâctica, aunque siguiendo el pensamiento marxista para êl n] hay 
distinciôn entre teorîa y prâctica.
Todas las obras de Suchodolski son bastante repetitivas, pues usa 
las mismas fuentes ideolôgicas, tanto para el estudio de la in- 
tropologîa como para su pedagogia.
Cuando hablamos de la pedagogia burguesa nos estâmes refirieido 
a una pedagogia que se especifica por el mantenimiento de lo que 
se llaman valores burgueses, en el sentido marxista de la ex>re- 
siôn y que determinaremos a continuaciôn. Conviene distingui*la, 
a mi modo de ver, de lo que Suchodolski entiende por pedagogia 
tradicionalista (27), que séria la perpetuaciôn de los valorts 
culturales de la antigUedad, y que estarîa contrapuesta por La 
pedagogia del futuro. La pedagogia burguesa es una concepciôi mâs 
restringida, es decir, que ocupa menos espacio de tiempo que la 
pedagogia tradicionalista. Tampoco hay que confundir la pedajogia 
burguesa con la pedagogia esencialista, pues êsta ûltima existîa 
antes de la pedagogia burguesa, aunque êsta tenga como rasgoi ca- 
racteristicos,en algunos casos, el mantenimiento de una postira 
esencialista.
La pedagogia burguesa estâ ligada directamente con el pensamren- 
to capitalista, que es lo que Marx y Engels atacan directameite.
Suchodolski, como veremos, rechaza, tanto la pedagogia burgutsa, 
como la tradicionalista, como la esencialista, pero por difeien- 
tes razones.
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Cuando se habla de civilizaciôn y educaciôn burguesa y su recha- 
zo por parte del socialisme, convendrîa aquilatar lo que se c(uie- 
re decir. Suchodolski expone con claridad cûal es su posiciôn so­
bre este tema con las siguientes palabras:
"Cuando afirmamos que la educaciôn socialista se opone a 
la concepciôn burguesa de la vida, no pretendemos ni mu­
cho menos, rechazar las grandes y destacadas tradiciones 
que, en relaciôn con un pasado aûn mâs remoto, dieron luz 
en la época del Renacimiento y la Ilustraciôn a los idéa­
les esenciales de la civilizaciôn contemporânea. No pre­
tendemos,ni de lejos, rechazar ni la £é en la fuerza pro 
pia del hombre liberado de las sanciones religiosas y me 
tafîsicas, ni el grandiose programa de edificaciôn de una 
vida mucho mâs feliz en la tierra, ni la fe en la razôn 
creadora de las leyes de la realidad y de la têcnica que 
permite dominar a las fuerzas de la naturaleza, ni la pe­
culiar apoteosis del trabajo y de la cultura, ni tampoco 
los idéales de un proceso ilimitado de toda la humanidad.
Muy al contrario: esos idéales son precisamente nuestros 
idéales, que deseamos defender en contra de quienes, va- 
liêndose de su actual pertenencia al mundo capitalista, 
sôlo asumen esos idéales de un modo puramente verbal". 
(28)
iCûales son las caracterîsticas de la pedagogia burguesa?.
Una de las caracterîsticas de la pedagogia burguesa es su clasis- 
m o • Es decir, la educaciôn estâ en manos de una clase, la dominan 
te, que sôlo lucha por sus intereses. Es clasista porque la educa­
ciôn sôlo se da a los hijos de los burgueses, sirve a la jerarquîa 
de los burgueses. Es creadora de antagonismes de clases. La igual^ 
dad polîtica que predica la clase burguesa no se corresponde con 
una igualdad real de oportunidades para todos. Solamente algunos 
tienen derecho a altos puestos en la sociedad.
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Otra de las caracterîsticas es lo que Marx llama "concesiones" 
de la educaciôn burguesa. Esas concesiones se rigen solamente 
por el interés de conseguir una clase de trabajo barato.
Suchodolski indica que la educaciôn burguesa intenta, y ésta se- 
rîa otra caracterîstica, "la revoluciôn social". Es decir, mejo- 
rar a los obreros, pero esto es imposible porque el mal reside 
en la injusticia de las relaciones sociales. Si no se cambia es­
to, la educaciôn no sirve para nada eficaz. Para Marx se da là 
paradoja siguiente: la sociedad burquesa quiere solucionar los 
problemas a travês de la educaciôn, cuando el problema reside en 
los problemas de la vida social.
Como dice Suchodolski,
"Con este anâlisis Marx y Engels descubren la contradic- 
ciôn fundamental de la polîtica educadora de la burgue- 
sîa. Consiste en los intereses de clase de la burguesla 
que fuerzan a una limitaciôn de la educaciôn de las cla­
ses oprimidas y son los intereses de la burguesîa que 
exigen una cierta elevaciôn del nivel educativo de las 
fuerzas productivas". (29)
La educaciôn burguesa se caracteriza tambiên por pactar con la 
Iglesia. Ya sabemos el significado que tiene la religiôn para 
Marx y lo hemos tratado anteriormente, por eso solamente queremos 
indicar ahora, que la religiôn se le considéra como el mejor es­
cudo para defender los intereses de los poderosos y el mejor es­
cudo para limitar las aspiraciones de revoluciôn de las masas 
oprimidas.
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Suchodolski opina que la educaciôn burguesa intenta formar la 
conciencia de los individuos, para que crean que el sistema esta 
blecido es inamovible. (30)
Se intentaba tambiên con la educaciôn burguesa, la exclusiôn de 
toda politizacion de la educaciôn. Con esta mentalizaciôn, las 
masas estaban inoculadas contra todo intento de revoluciôn.
El carâcter antinacionalista e imperialista
La educaciôn burguesa intentaba inculcar que el fin de la educa­
ciôn es el êxito en la vida, dentro de unas condiciones sociales 
imperantes e inmutables. (31)
En la educaciôn burguesa, los padres determinaban el destino de 
los hijos.
La adaptaciôn a la realidad existente séria otra de las caracte­
rîsticas de la educaciôn burguesa, es decir, la negaciôn de lo 
que serîa esencial en la pedagogia socialista, la transformaciôn 
de la realidad a travês de la revoluciôn.
La educaciôn burguesa encerraba en sî misma el carâcter utilita- 
rio y de adorno.
El carâcter individualista estaba por encima del sentimiento co- 
munitario de pertenencia a una clase.
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Uno de los aspectos mâs esenciales estudiados por Marx sobre la 
educaciôn y pedagogia burguesa se contiene en el estudio sobre 
los conceptos burgueses de "hombre" y "ciudadano". En el capitu­
le primero ya tratê el significado de ambos conceptos desde un 
punto de vista antropolôgico. Pero iqué significaciôn e importan 
cia tienen estos conceptos para la pedagogia?.
Como sabemos, la diferencia entre "hombre" y "ciudadano" proviene 
de la concepciôn burguesa de la realidad y del Estado, y de la or 
ganizaciôn de êste sobre las bases de los derechos de los ciuda- 
danos, y no del hombre. Esta organizaciôn se basa en los derechos 
naturales del ciudadano que afectan a todo hombi'e en cuanto hom­
bre, pero para Marx no es mâs que la exprèsiôn de la protecciôn 
de los derechos burgueses.
Pedagôgicamente, ya Roussçau reconociô la contradicciôn que exis­
tîa entre el "hombre" y el "ciudadano", dando origen a dos tipos 
de educaciôn; la individual y la estatal.
Para Marx, en la sociedad burguesa no fuê posible ni una auténti. 
ca educaciôn del hombre ni del ciudadano. iPor quê?. Porque ambas 
se basan sobre un concepto de naturaleza humana falso. El llama- 
do hombre natural es el producto de una determinada situaciôn hi£ 
tôrica, no de un principio vâlido a parte de la realidad, eterno 
e inmutable. La educaciôn, pues, de un hombre sobre la base de 
esos conceptos inmutables, es simplemente una educaciôn que quie­
re mantener el orden existente. Por eso las teorîas educativas
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que mantenîan la educaciôn individual y del hombre, que se basa- 
ban sobre el concepto de individualidad y de naturaleza y de obe- 
diencia a las leyes del Estado, no era mâs que educaciôn para la 
adaptaciôn.
De la misma manera, la educaciôn social no es mâs que un intento 
de mantenimiento de la sociedad burguesa.
"Ningûn tipo de educaciôn puede destruir esta situaciôn.
Ello sôlo puede alcanzarse mediante una revoluciôn que 
destruya el orden clasista apoyado en la propiedad priva 
da y cree una relaciôn nueva entre la 'sociedad burguesa' 
y el Estado. En la sociedad socialista, que se alcanzarâ 
en base del trabajo comûn de todos los ciudadanos desapa- 
rece este antagonisme entre 'hombre y ciudadano'". (32)
La importancia que para la pedagogia tienen, segûn Marx, los con­
ceptos de hombre y ciudadano provienen de entender el "ciudadano" 
como una abstracciôn y una categorîa no basada en la vida real, 
y por otra parte, de entender el "hombre" como algo de carâcter 
privado, sin ninguna relaciôn con la actividad real, lo que a su 
juicio constituye tambiên una abstracciôn, pues el "hombre" se con£ 
tituye como tal por su vida diaria y concreta, su trabajo real y 
no cômo algo independiente ni algo perteneciente al "gênero humano" 
y no algo material y concrete.
La contradicciôn, pues, burguesa del hombre y del ciudadano lle­
va necesarlamente a una falsa interpretaciôn de la vida y de las 
relaciones sociales.
Al partir la pedagogia burguesa de una concepciôn del "hombre y 
del ciudadano" como realidades de la formaciôn de la conciencia.
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sin ninguna relaciôn con el ser, la ûnica esfera del trabajo »du 
cativo es dicha conciencia abstracta e inmutable, sin operati/i- 
dad en la vida real. De donde la educaciôn del hombre es una îdu- 
caciôn de un concepto abstracto no real y la educaciôn del cii- 
dadano es una educaciôn de obediencia a unas leyes inmutables 
y perennes como provenientes de la naturaleza humana.
Suchodolski se extiende al hablar de la pedagogia burguesa soire 
los fundamentos ideolôgicos que la sustenta, sobre todo a la :on 
cepciôn que subyace del hombre, la economia, de las relaciones 
sociales, de la concepciôn del trabajo; estos temas no me par^ce 
oportuno repetirlos porque ya los he tocado ampllamente en la 
antropologia y los mencionaré al exponer el concepto y los fiies 
de la educaciôn para Suchodolski.
4.9. EDUCACION Y REVOLUCION
Tal vez pueda parecer supërfluo el tratar el tema de la educaciôn 
y revoluciôn, puesto que para estudiar y entender a Suchodolski 
se puede pensar que no hace falta. Todo lo contrario, a mi juicio. 
Hay que estudiarlo porque las raices del autor estân ahi, aunque 
la revoluciôn haya pasado. Es esencial el estudio de este tena, 
tambiên, porque hay conceptos implicados en êl, que son esencia­
les y perennes, a mi juicio, por la pedagogia socialista, de la 
de Suchodolski y de la de cualquier pensador y pedagogo perteie- 
ciente a esa escuela. Son los conceptos que hacen referenda i
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la toma de conciencia del proletariado de su labor histôrica, de 
la uniôn de lo intelectual y de la acciôn, de la filosofîa y de 
la revoluciôn, del proceso continuo de la labor revolucionaria.
De estos temas vive y se nutre cualquier pedagogia socialista, 
es decir, vamos al encuentro de la historia ideolôgica y filosô- 
fica de la pedagogia suchodolskiana.
Un presupuesto esencial para entender la uniôn de la educaciôn 
con la revoluciôn se haya,a mi modo de ver, en el concepto y sig­
nif icaciôn de la crîtica que Marx hace a la IDEOLOGIA y que noso- 
tros ya hemos tratado anteriormente.
La importancia de la uniôn de la educaciôn con la revoluciôn la 
pone de manifiesto Suchodolski al afirmar:
"La concepciôn de la vinculaciôn de la educaciôn y el tra­
bajo productivo es, sin embargo, sôlo uno de los elemen- 
tos fondamentales del programa educativo y de enseflanza 
que los fundadores del socialisme cientifico plantean.
El segundo elemento fundamental es el principio de vincu- 
lar la educaciôn, la enseflanza con la actividad révolueio 
naria". (33)
6Quê significa, pues, esta uniôn de la educaciôn y la revoluciôn?. 
Significa, ante todo, una uniôn del anâlisis de la realidad con 
la lucha revolucionaria, la uniôn de una estrategia con una uniôn 
del anâlisis de la realidad con la lucha revolucionaria, la uniôn 
de una estrategia con una prâctica concreta, en términos éducati­
ves significa educar a los individuos a analizar la realidad junto 
con la transformaciôn revolucionaria de esa realidad.
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El proletariado es el gozne de uniôn de ese anâlisis y de esa 
transformaciôn social, es decir, el proletariado es el protagoni£ 
ta de la revoluciôn. La clase obrera es la ûnica capaz de hacer 
desaparecer las injusticias histôricas del capitalisme.
El proletariado para llevar a cabo esta labor debe adquirir coi- 
ciencia de su papel y de su labor histôrica. Esa conciencia es 
sobre la necesidad de la revoluciôn, no sobre la necesidad de in 
cambio idealista.
Esto es lo que Engels tenîa en su mente cuando pronunciaba la ora 
ciôn fûnebre ante la tumba de Marx, que êste fue capaz de dar con- 
ciencia de su nuevo ser aï proletariado. (34)
La enseflanza debe imbuir al proletariado de lo inevitable de li 
revoluciôn, y, al mismo tiempo, de las tareas histôricas que es­
ta llamado a desarrollar. Esta conciencia se adquiere en la pric- 
tica revolucionaria.
El mensaje importante desde el campo educativo y filosôfico es 
que la conciencia se créa a travês de la revoluciôn, es decir, 
que el hombre se créa en el actuar, no en el campo del pensamien 
to exclusivamente. Por eso, a esta conciencia hay que llamarla 
conciencia histôrica, conciencia que créa sus propios objetivos 
y que no es pasiva sino activa. Esta prâctica revolucionaria ciea 
râ la conciencia del hombre nuevo. En la prâctica actual revoli- 
cionaria se forman los hombres del futuro.
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Al ser la revoluciôn un proceso continuo, se da soluciôn al dile
ma educaciôn para el présenté o para el futuro. En términos mar-
xistas el futuro ya actûa en el présente y el présente créa el fu­
turo. No ihsisto mâs en este tema, porque ya lo he tratado y lo
tratarê cuando hable de la educaciôn para el futuro, solamente
indicar que aqui estâ la raiz de esa pedagogia.
Ya hemos visto cômo se forma la conciencia y su papel en la revo­
luciôn, pero cabe preguntar, icuâl es el contenido de esa concien
El contenido es materialista, ni substantiva ni absoluta. El con­
tenido de la conciencia proviene de la actividad del hombre en la 
existencia real y concreta y como êsta es mutable y material, asi 
tambiên lo es la conciencia.
En frase de Marx séria: "el ser produce la conciencia". El motor 
de la historia no es la religiôn, ni la filosofia, sino la revo­
luciôn.
Las consecuencias pedagôgicas son claras, la educaciôn debe ser 
a travês de la acciôn y una acciôn revolucionaria continua.
Un matiz importante y es que hablamos de conciencia de masas, no 
de conciencia individual. La revoluciôn no la hacen unos pocos priv^ 
legiados, sino las masas populares y ademâs por razones morales y 
humanas, pues ellos son los que con su trabajo participan en el 
proceso de producciôn.
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Supuesta la formaciôn de la conciencia, su contenido y su uniôn 
con la acciôn revolucionaria, cabrîa preguntarse si la acciôn 
revolucionaria y, por tanto, la conciencia y la educaciôn que vie 
nen definidas por ese contenido, son simplemente un activismo va 
cio, o es una acciôn unida a un pensamiento. Las consecuencias 
para la pedagogia de una respuesta u otra a este tema me parecen 
fondamentales.
La teorîa de Marx y Engels de la revoluciôn y la formaciôn de la 
conciencia, impi ica un anâlisis cientifico y un descubrimiento de 
las leyes por las que se rige la realidad social. El proletaria­
do no es simplemente activismo sino un saber exacto y una volun- 
tad consciente. La educaciôn intelectual del proletariado es por 
lo tanto de suma importancia. Pero se trata, entendâmoslo bien, 
de una formaciôn intelectual ligada a la actividad sobre la rea­
lidad, con ello se plantea un nuevo concepto de la formaciôn in­
telectual y una nueva manera de conocer.El conocer y la formaciôn 
intelectual no consisten en la bûsqueda de la verdad absoluta, in­
dependiente del tiempo y del espacio, sino un conocimiento que tie 
ne sus bases en la realidad histôricamente conformada. La verdad 
es el resultado del descubrimiento de las leyes histôricas por 
las que se rige el desarrollo social, lo demâs son especulacio- 
nes intelectuales vacias y bûsquedas de la verdad sin contenido.
La verdad y el conocimiento residen en el désarroilo histôrico.
La formaciôn intelectual del proletariado consiste, por lo tan­
to, en hacerle descubrir y conocer esas leyes que rigen el desa­
rrollo. El proceso de formaciôn intelectual del proletariado se
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caracteriza por ser- un proceso dialêctico entre la realidad y el 
sujeto, entre la teorîa y la prâctica, entre lo ideolôgico y lo 
politico.
La tarea esencial de la educaciôn intelectual consiste, por lo tan 
to, en la transformaciôn de la capacidad de comprensiôn del mundo, 
gracias a la cual es posible actuar eficazmente sobre êl (35). La 
educaciôn intelectual es el resultado de la acciôn (36). La edu­
caciôn intelectual no es una formaciôn aislada, por lo tanto, sino 
una educaciôn sobre la realidad.
Las consecuencias pedagôgicas que se derivan de este modo de en­
tender la educaciôn intelectual y de este modo de entender la teo 
rîa del conocimiento humano, son de primera magnitud. Se rechazan 
todas las pedagogias abstractas, las teorîas del conocimiento 
como bûsqueda de la verdad absoluta, los principios siquicos de 
las teorîas del conocimiento como bûsqueda de la verdad absoluta, 
los principios siquicos de la teorîas del conocimiento, la capa­
cidad del intelecto de llegar a la verdad, se transfiere el ori­
gen de la verdad del sujeto a la realidad, el contenido del pen­
sar es lo material.
La importancia de la labor intelectual estâ expuesta en los in- 
tentos de crear un partido obrero y proletario por parte de Marx 
y Engels, desde los afios 40 y su creaciôn de la Liga Comunista, 
tema expuesto por Engels en su trabajo del afio 1847 y que mâs tar 
de diô lugar al manifiesto comunista.
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En todo este intento se buscaba concretar las tareas histôricas 
del partido obrero y los mêtodos del trabajo politico. Las conse­
cuencias tanto para el hombr.e, como para las tareas intelectuales 
y la formaciôn de las masas es claro.
Marx y Engels rechazaron la uniôn de la formaciôn de los obreros 
con la religiôn, la simple actuaciôn en la vida prâctica, y toda 
formaciôn utôpica y moralizante.
"Defendieron decididamente los fundamentos cientificos de 
la enseflanza popular y su carâcter intelectual". (37)
Con esto Marx y Engels rechazan aquellos socialismos utôpicos fun 
damentados sobre la dialêctica del amor y del odio, en sentido re 
ligioso, como soluciôn a los problemas sociales, y tambiên los 
socialismos de una simple enseflanza popular. Marx y Engels liga- 
ban la educaciôn cientifica a la actividad revolucionaria y êsta 
es una labor continua de ellos.
"Para el triunfo denifitivo de los principios expuestos 
en el Manifiesto, se dedicô Marx sôlo y exclusivamente 
al desarrollo intelectual de la clase obrera, tal como 
se desprendia necesariamente de la acciôn unida y de la 
discusiôn". (38)
Se trata, pues, de una formaciôn intelectual de clase, que se opo 
nia a la formaciôn burguesa, que no es la liquidaciôn de la ense­
flanza general, sino la liquidaciôn de la enseflanza para la mâquina
Es enseflanza para la transformaciôn y conocimiento del muiido.
La educaciôn, se caracteriza, pues.
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- Por su contenido, que es la comprensiôn del proceso histôrico 
y el proceso dialêctico entre las fuerzas productivas y el co 
cimiento de la naturaleza.
- Liberaciôn del trabajo productivo del yugo capitalista.
- El desarrollo libre de todos los hombres.
- Superaciôn de la depauperaciôn moral, y la degeneraciôn inte­
lectual provenientes de las condiciones de vida y de trabajo.
- Elevaciôn del nivel general de enseflanza.
- Enseflanza politêcnica sobre las bases de mûltiples posibilida- 
des de trabajo y el desarrollo de diversas capacidades y habi- 
lidades .
"Marx y Engels formularon el programa de la educaciôn in­
telectual de la clase obrera en el capitalisme, y mâs tar 
de en la sociedad socialista, y destacaron especialmente 
el papel de la escuela. La consideraron una instituciôn 
que debe proporcionar saber polifacêtico y solido, que se 
basa en los conocimientos mâs nuevos de la ciencia".(39)
La enseflanza no debe ser una enseflanza paidocêntrica, basada en 
los intereses de los alumnos, sino una enseflanza sistemâtica, que 
séria al mismo tiempo superaciôn de la enseflanzd formai y la ense 
flanza desvinculada de la realidad y de los avances cientificos.
4.10. MARX, PEDAGOGIA E HISTORIA
Diflcilmente se podrian entender la pedagogia marxista sin echar 
una mirada a la historia, en ella encontramos el marco ajustado 
para situar las teorias que defiende Marx.
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Como dijimos al principio de este capitule, la pedagogia de Marx, 
segûn Suchodolski, hay que entenderla sobre las bases filosôficas 
que la sustenta, las cuales se encuentran esparcidas a lo largo 
de la historia de la pedagogia. No es mi intenciôn hacer una his­
toria de la pedagogia, sino situar histôrica y filosôficamente 
la pedagogia marxista, tal como la expone Suchoeiolski.
En lo histôrico, como en lo filosôfico y lo pedagôgico, las teo­
rias de Marx marcan una linea divisoria entre lo que existia an­
tes de ellas y lo que existe a partir de ellas.
Como ya hemos visto, Marx echa abajo todas las concepciones bur- 
guesas de la pedagogia, pero tambiên lucha Marx contra las concep­
ciones materialistas-sensual istas, contra los socialistas utôpi­
cos, contra la pedagogia individualista, contra los anarquistas, 
todos se basan en concepciones antropolôgicas y de la realidad, 
que son errôneas.
4.10.1. Marx y las teorîas pedagôgicas del materialismo sensua- 
lista.
Segûn*Suchodolski la importancia que se dériva del anâlisis de 
Marx de las teorias sensualistas es muy importante para la peda­
gogia.
La pedagogia sensualista, tiene un aspecto positive y consiste en 
la oposiciôn a la pedagogia de las "ideas innatas", que mantenia 
la independencia del hombre de las relaciones sociales, del ara-
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biente y de la ensefianza. Y era partidaria del desarrollo inter­
ne autônomo del hombre, con un fonde metafîsice y escelâstice 
sobre la concepciôn pedagôgica.
La pedagegîa sensualista, per el contrarie, mantenîa una filoso- 
fia empirista, con una clara relaciôn con la realidad, la experien 
cia y la actividad.
Condillac, Helvetio y Holbach, son, a juicio de Marx, exponentes 
de esta pedagegîa progresista, en contraposiciôn a la pedagegîa 
de las ideas innatas. Pero esta pedagegîa sensualista tiene una. 
falsa concepciôn del ser humane y la relaciôn de este con la rea­
lidad. Considéra al hombre corne una esencia dotada per naturaleza 
de determinados sentidos perfectos. Se tratarîa, pues, en el fonde 
de un naturalisme metafîsice, que perfecto y acabado en sî mismo, 
se pone en contacte con la realidad. Es, pues, a juicio de Marx, 
un matérialisme no histôrico y no social.
La pedagegîa sensualista es la educaciôn de les sentidos de un mo­
do naturaliste. Per eso dice en les Manuscrites Econômico-Filosô- 
ficos :
"La educaciôn de les cinco sentidos es un trabajo de todas 
las generaciones humanas pasadas". (40)
La crîtica marxista al matérialisme sensualista, radica en una 
concepciôn falsa del hombre, y, per le tante, de la pedagegîa. 
Segûn Marx, no se puede educar basândose en una esencia a priori, 
en una conciencia corne algo pasivo y existencialmente anterior a
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la realidad. Tampoco los sensualistas admiten la actividad cono 
histôrica y social. Y también Marx rechaza la importancia que con- 
ceden a la infancia en el desarrollo posterior del hombre.
Para Marx, aunque la teoria pedagôgica sensualista supone un avan 
ce contra las ideas innatas, se convierte, como hemos visto, en 
una ensefianza reaccionaria, pues hacen creer que a travês de li 
educaciôn se puede transformar la sociedad y la realidad. Esto im 
plica una concepciôn de la realidad como algo para ser contempla 
do y no transformado. La realidad no es algo estâtico e indepei- 
diente de la actividad humana. Y esta séria la crîtica mâs radi­
cal a la pedagogîa sensualista.
La pedagogîa sensualista es, pues, falsa filosôfica y socialmeite 
dirîa Marx. Ni el hombre es un puro encerado, en que todo estâ por 
escribir, ni la realidad es para ser contemplada, de donde se le- , 
duce que la educaciôn es algo que puede servir para transforma* 
las estructuras sociales, pero a partir de la concepciôn del htm- 
bre como perfecto en su ser.
No es a travês de la educaciôn asî entendida como se transform la 
sociedad y la realidad, segûn Marx, sino con la prâctica revolicio- 
naria. Sôlo el materialismo histôrico y dialêctico puede refie ar 
la realidad de una manera verdaderamente fiel y organizar la act^ 
vidad humana y, por lo tanto, organizar la educaciôn.
En resumen, se rechaza el materialismo sensualista, a pesar de 
sus aspectos positives, porque se basa sobre una vision del hoifcre
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como esencia que se pone en contacte con una realidad distinta y  
porque se considéra la educaciôn como una transformaciôn de la rea 
lidad, pero manteniendo las estructuras sociales existentes. Sôlo 
la concepciôn del hombre como creador de la realidad y no esencia 
lista, y una educaciôn como prâctica revolucionaria, serîan las 
adecuadas para una auténtica educaciôn humana.
4.10.2. Teorîas pedagôgicas de los socialistas utôpicos
Los socialistas utôpicos propugnaban la transformaciôn social, y 
unlan el hombre y la educaciôn con la transformaciôn de la reali­
dad .
Ya Moore indicaba la influencia de las relaciones sociales en la 
educaciôn y la necesidad de transformar esas relaciones para una 
educaciôn adecuada. Pero, a juicio de Marx, no comprendieron la 
naturaleza de esas relaciones y las leyes que las regian, por lo 
que su esfuerzo de transformaciôn de la realidad, no resultaba 
eficaz.
Para Owen una educaciôn racional séria capaz de educar a los hora- 
bres nuevos, por eso propugnaba un "sistema de educaciôn popular". 
Para Fourier, el orden social perfecto séria consecuencia de una 
educaciôn conforme a la naturaleza humana y teniendo en cuenta los 
impulsos del hombre. Para transformar la sociedad sôlo era necesa 
rio ensenar al hombre a cômo comportarse frente a ella.
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Descbnocîan, segûn Marx, los factores reales de la transfo-rmariûn 
social y las fuerzas productivas. Mo es la educaciôn la que cim- 
bia las relaciones sociales ni la que créa los hombres nuevos, ni 
tampoco es la £e en la razôn, ni la naturaleza humana la que :ran^ 
forma las relaciones sociales existentes. El gran error pues le 
los utôpicos es, por una parte, creer que con la teoria se cambia 
la realidad y por otra, desconocer el papel histôrico y revolicio 
nario del proletariado.
Los utôpicos creyerdn en los pequefios esfuerzos, en los pequelos 
avances, de la transformaciôn social. En ûltima instancia cay*- 
ron en la utopia de creer en la transformaciôn social a travê: 
de la educaciôn.
La lucha de Marx en los afios 40 contra las teorias utôpicas min^ 
fiesta.su divergencia en la concepciôn pedagôgica de unos y o:ros.
"La discusiôn sobre el plan Cabet muestra las consecuei- 
cias prScticas de la lucha contra las concepciones uti 
picas y sefiala a la ensefianza tareas completamente di[ 
tintas: no es su misiôn crear hombres nuevos en condi 
ciones aisladas y artificiales, sino cooperar en la cr 
ganizaciôn de la lucha concreta contra el orden inperïn 
te de la opresiôn... la ensefianza... se convierte en a 
participaciôn activa en la prâctica revolucionaria qu»
... es la ûnica capaz de romper el circule vicioso de la 
actual teoria pedagôgica". (41)
Los utôpicos son rechazados simplemente porque no proclamaban la 
revoluciôn y porque crelan que a travês de la educaciôn se poiian 
mejorar las relaciones sociales. Se les acusa, pues, de seudo ra­
dicalisme y, por lo tanto, de mantener las estructuras de cla;es. 
Prometian superar la explotaciôn, pero de hecho la mantenian. Por
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eso cuanto mâs amenazado se viô el sistema burgués mâs claramen- 
te se manifesté*el carâcter reaccionario de estas utopias.
Para Marx la educaciôn, si se la quiere liberar de las ilusiones 
utôpicas, debe situarse sobre bases histôricas, que son el desa­
rrollo de las fuerzas productivas, el aumento de la conciencia y 
el significado de la clase obrera, en su lucha contra la burgue- 
sia. La tarea de la educaciôn debe acompaftar a los hombres en las 
tareas histôricas indicadas, sôlo asî se créa el hombre nuevo.
Asi, pues, a las teorias utôpicas que creian en la educaciôn co­
mo vehiculo de transformaciôn social se opone la revoluciôn como 
método educativo, a la creencia en la capacidad de razôn del hom­
bre se opone la participaciôn en la lucha revolucionaria. Es uto­
pia lo que no es revoluciôn, Y es utopia cualquier educaciôn que 
no sea preparaciôn y participaciôn en la revoluciôn.
4.10.3. Teorias pedagôgicas individualistas
El individualismo tiene histôricamente diverses manifestaciones.
Un individualisme de tipo progrèsista que lucha contra los postu 
lados de la Iglesia y del rêgimen feudal.
También el individualismo se puede entender como una introversiôn 
del hombre sobre si mismo, con una actitud rornant ica y aislada, o 
una introversiôn de tino sicoanalitico.
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La caracterîstica comûn del individualismo es su aislamiento de 
las circunstancias objetivas y sociales.
Marx critica el libro de Stirner, Lo ûnico y su propiedad, pub 11^  
cado en Leipzig en 1844, en la tercera parte de la Ideologia Ale- 
mana. Stirner es un représentante de un grupo de la burguesîa en 
sus teorîas individualistas. Este individualismo diô pie al libe^ 
ralismo, como proclamador de la "Libertad del individuo" por en- 
cima de todas las cosas, y al margen ûe situaciones socioeconô- 
micas. Se hablaria, pues, de un egoîsmo cuyo représentante mâs 
peculiar es Stirner.
Nos enfrentamos a un individualismo, de tipo liberal, ajeno al 
mundo que le rodea, atento a las ilusiones y al mundo interior.
Un individualismo pequefio-burguês.
Para Marx la teorîa individualista es una defensa de la burguesîa 
cuando se viô atacada en sus derechos. Aunque en su tiempo supuso 
un avance contra la Iglesia y el feudalismo, luego se volviô en 
algo seudo-revolucionario y seudoradical.
"En la segunda mitad del siglo XIX el individualismo de 
Stirner encuentra eco en la filosofîa de Nietzsche. Pos­
ter iormente , en el capitalisme imperialista, en la êpoca 
de la amenaza de la burguesîa por la revoluciôn proleta- 
ria triunfante se disfraza con algunas teorîas del perso 
rialismo y del existencialismo, con formas cambiadas, pe­
ro emparentadas con la raîz coipôn". (42)
La crîtica contra el individualismo se dirige también contra las 
teorîas pedagôgicas que se basan sobre concepciones filosôficas y
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metafîsicas del hombre, de la personalidad y del YO, sin tener 
en cuenta los fundamentos clasistas y sociales de estos conceptos.
El individualismo, asi entendido, adopta o la forma moralista de 
Fichte o la inmoralista de Stirner. Las consecuencias de ambas
visiones para la pedagogîa se reducen a convertir la educaciôn
conforme a la visiôn de Fichte, en el camino de Kant a Hegel, en 
la formaciôn rigorista de la conciencia del individuo, y de la 
conciencia del deber. Y en el segundo caso, en su lucha contra' 
Kant y Hegel, la educaciôn se centra en los derechos del nifio,
en el desarrollo delnifio a partir de sî mismo.
Por lo tanto, el individualismo como teorîa pedagôgica del aisla 
miento de las realidades sociales, como teorîa pedagôgica basada 
en principios filosôficos del personalismo, de la conciencia in­
dividual y del deber, y del desarrollo de la interioridad del in­
dividuo, no responde a las autênticas necesidades del individuo 
ni a las condiciones objetivas y. sociales que deben sustentar 
cualquier teorîa pedagôgica que intenta la transformaciôn real y 
no utôpica ni individualista de la realidad.
El individualismo de Stirner al proclamar la libertad absoluta del 
individuo, tanto de la Iglesia como el Estado y de toda posible 
influencia en su proceso educativo, mantiene que la raîz de toda 
posible educaciôn ha de ser el Yo, el Yo mismo. Ni espîritu, ni 
humanidad, ni sujeto, ni personalidad. Stirner proclama, pues, el 
reino del mayor individualismo, liberado de toda posible atadura, 
sea esta del origen que sea. Podrîamos hablar, pues, con propie-
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dad que el individualismo se convierte en una pedagogîa del egoÎ£ 
mo, que no reconoce mâs ley que la propia y aislada realidad. El 
fin de la teoria educativa individualista tipo Stirner es la edu 
caciôn para la vida independiente, para la liberaciôn de toda ata 
dura, para la lucha contra el ambiente y para el libre autodesa- 
rrollo del individuo.
Es natural pensar que de estas teorîas individualistas se deduzca 
con facilidad que la educaciôn se puede convertir en elitista, y 
que en Nietzsche adquirîa la forma de educar para conseguir "indi_ 
vidualidades fuertes'V.
De nuevo Marx critica estas teorîas pedagôgicas en cuanto educan 
para la vida privada, pero dejan intacto el orden social predomi 
nante. Séria una educaciôn al margen de la realidad. El Yo de 
Stirner no deja de ser un Yo ideal, perteneciente al mundo de las 
ideas y las representaciones y no al mundo social.
"En realidad, la individualidad es el producto histôrico 
de relaciones sociales de producciôn. Se forma dependier\ 
do de las formas concretas del trabajo productivo y de 
las concretas relaciones sociales en las que viven los 
hombres y que actûan o ejercen determinadas profesiones". 
(43)
Marx, pues, niega la concepciôn del Yo Stirnerano como algo aisla ; 
do al margen de la realidad y de los demâs individuos, al contra­
rio, mantiene que el individuo se forma en la sociedad y de acuer 
do a cômo êsta esté estructurada. El individuo es fruto del mundo 
objetivo y de las relaciones materiales.
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Pedagôgicamente, pues, Marx rechaza la visiôn de Stirner y de to 
do el individualismo, sea del tipo que sea, en cuanto la libera­
ciôn del hombre como proceso educativo no es ni ficticia ni mîs- 
tica, ni aislada, sino material y de clase. No es una contraposi^ 
ciôn metafîsica monadolôgica entre él Yo y la realidad, que le 
hace tomar conciencia al individuo de su distanciamiento con lo 
existencial, sino que es una contraposiciôn material, fîsica y' 
real, y una toma de conciencia de las necesidades de la revoluciôn. 
La pedagogîa no tiene por objeto la soluciôn imaginaria de los 
problemas sociales, sino la soluciôn real. La educaciôn no es co­
mo mantiene Stirner autoeducaciôn del Yo individual, sino la edu 
caciôn de un individuo histôricamente configurado y socialmente 
determinado.
En el fondo, la pedagogîa individualista no es mâs que una pedago­
gîa burguesa, nacida de unas relaciones sociales existentes y que 
no intenta cambiar. Aunque en ocasiones no lo parezca, de hecho 
es el mantenimiento de la "esencia" del hombre, entendida al es- 
tilo tradicional.
La educaciôn, por lo tanto, no debe ser interpretada como ayuda 
al desarrollo interno y autônomo del individuo, como fortalecimien 
to de su Yo independiente, como configuraciôn del UNICO, o como 
formaciôn de elegidos. Es la formaciôn de un individuo enraizado 
en el mundo real, en unos procesos socioeconômicos reales, en una 
clase social, y como actividad colectiva.
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Marx, pues, rechaza todo tipo de individualismo, en pedagogîa, sea 
éste entendido como formaciôn de determinados valores, sea en*en- 
dido como respuesta a las necesidades o impulsos del individu;.
La gran diferéncia fâdica en la distinta concepciôn del hombr», 
de su individualidad, de su ser, de su Yo, de su personalidad.
Para Marx, en el fondo, toda teorîa que no sea la suya, es ta:ha- 
da de esencialista y, por lo tanto, inadecuada, y este es el :aso 
de las teorîas individualistas que venimos exponiendo, y en c;n- 
creto de la teorîa de Stirner. El hombre, y por lo tanto, la >du- 
caciôn, no se derivan de riociones metafîsicas sino de realidales 
histôricamente configuradas, como son el mismo hombre y las r»la- 
ciones sociales.
4.10.4. Consecuencias pedagôgicas de las teorîas de Hegel
La importancia de Hegel en él aspecto antropolôtico ya la estidia 
mos en el primer capitule, ahora trataremos brevemente su incLden 
cia en el campo pedagôgico.
Hegel edifica, segûn Marx, su teorîa filosôfica sobre el conopto 
de la IDEA, y Marx sobre las condiciones reales de la existenzia.
Hegel es alegôrico, Marx realista. Hegel idealista, Marx mate-ia- 
lista.
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La teorîa de la educaciôn no debe ser una consecuencia del anâli- 
sis conceptual de las IDEAS ni ser ëstas el contenido principal 
de la vida humana. La educaciôn debe ser por el contrario, una edu 
caciôn basada en la vida concreta y en la sociedad existente, en 
la actividad y en la producciôn. (44)
"La teorîa pedagôgica idealista se apoya en conceptos arbi- 
trariamente elegidos y constantes del hombre, y en repre­
sentaciones subjetivas imposibles de dominar... Asî, pues,
para poder substituir por la ciencia de la educaciôn mate 
rialista la filosofîa de la educaciôn idealista, necesita 
mos de profundos estudios histôricos que amplien nuestro 
conocimiento del hombre real". (45)
La pedagogîa no debe ser una ciencia sobre las leyes sagradas de 
la conciencia, sino sobre la vida a cuyo alrededor giran las ideas.
Por eso, la gran revoluciôn pedagôgica de Marx es substituir la
idea por la vida.
Asî, pues, la pedagogîa marxista se aparta de la pedagogîa especu 
lativa y del pensar abstracto. La pedagogîa especulativa se basa 
en conceptos abstractos sin existencia verdadera. Como los conce£ 
tos de Inteligencia, personalidad, cultura, capacidades, necesida 
des, impulsos, etc., que los convierte en esencias idéales, con 
lo que al prescindir de la realidad se convierte en algo superfi­
cial y vacîo.
"La pedagogîa burguesa ha estado orientada a la 'generali- 
dad mâs elevada', a la educaciôn del hombre y valorizè de£ 
preciativamente el significado de las concretas formas rea 
les en las que los hombres existen en la historia. (46)
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Se desecha la pedagogîa basada en conceptos de SUBSTANCIA, porque 
êsta no es mâs que una especulaciôn abstracta, metafîsica y artifi^ 
cial, que no responde para nada a la realidad existente y a la reà 
lidad empîrica. Marx desecha esta concepciôn Hegeliana de la peda­
gogîa que opera con los têrminos metafîsicos de Substancia y de Su 
jeto y de la superaciôn de las contradicciones por un mero ejerc^ 
cio idealista de la oposiciôn del sujeto y del objeto.
Como dice Suchodolski:
'"La revoluciôn copernicana’, llevadà a cabo en la pedagogîa 
por Marx, consiste, pues, no sôlo tal como indicâbamos en 
el cambio de la relaciôn establecida hasta el présente en 
tre ser y conciencia, sino también en el cmbio de la rela 
ciôn entre lo concretd y lo abstracto en el modo de pensar= 
prédominante; Marx indica modos de pensar cientîficos, no 
especulativos; es decir, que van de los hechos a las gene- 
ralizaciones, de lo concreto a lo abstracto... Oponerse a 
Hegel significa, en el aspecto pedagôgico, rechazar, espe- 
cialmente, las concepciones universalistas de la historia 
y del modo de pensar especulativo". (47)
Creo que estâ bien dibujada la oposiciôn entre la pedagogîa nacida 
de los pensamientos metafîsicos abstractos e idealistas de Hegel y 
la pedagogîa fuertemente determinada por lo concreto y lo real en 
la historia» que no son conceptos de substancia y sujeto, sino cir 
cunstancias histôricas determinadas. No se educâ para el concepto 
de nifio, sino para un nifio fuertemente determinado por las condicio 
nés histdrLcas.
Contra la pedagogîa de lo substancial, de lo idealista y de lo abs 
tracto hay que oponer la pedagogîa de lo concreto y lo variable. El 
concepto abstracto no es el contenido de especulaciones sino gene- 
ralizaciones que dèbèn provenir de la realidad y verificadas por
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esa misma realidad.
La influencia de Hegel en la pedagogîa de la segunda mitad del s^ 
glo XIX no se limitô a la influencia del concepto de cultura y 
personalidad, proveniente del concepto hegeliano del Espîritu ob­
jetivo, sino que tuvo influencia en las concepciones pedagôgicas 
que buscaban la elaboraciôn de la estructura de los valores abso­
lutes. Y no hay que dudar de la influencia del pensamiento de He­
gel en toda la pedagogîa burguesa del siglo XX tras la cual se en 
mascara toda la pedagogîa idealista y reaccionaria, aunque no se 
cite a Hegel.
Hegel ha sido el gran formulador de las teorîas que apoyan la so­
ciedad clasista, aunque êl no lo pretendiese directamente. Por eso, 
al criticar Marx a Hegel no sôlo critica a un estupendo filôsofo, 
sino que critica a toda la raxz de la que proviene el pensamiento 
pedagôgico burgués.
iEn qué se manifiesta y concreta esta crîtica?
Primero, en la ensefianza polîtico-social. Donde Hegel ve la supera­
ciôn de lo natural y subjetivo por lo espiritual y objetivo, y, 
principalmente, a través del Estado como encarnaciôn del Espîritu 
objetivo que libera a los individuos de las cadenas de lo subjeti­
vo, Marx sitûa lo politico-social en la historia profana de los 
factores histôricos reales que forman y transforman al Estado y su 
papel de defensa de la clase dominante. El Estado no es algo inde­
pendiente por encima de los individuos con carâcter sagrado y mo-
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rai. La educaciôn orientada como "deber", ha de ser con vistas a 
las necesidades y tareas de las clases oprimidas.
Segundo, la crîtica se centra en la ensefianza de lo histôrico.
Marx opone a Hegel, con su Idea como principio y fundamento, el 
concepto de lo histôrico. Opone a lo histôrico, espiritual, obje 
tivo, .lo concreto, histôrico y material. La pedagogîa de los "in­
dividuos elegidos" y de los "principios del dirigente", tîpica con 
secuencia burguesa de las teorîas de Hegel, se opone a la pedago­
gîa de las masas y. de su conciencizaciôn para la lucha revolucio­
naria.
Suchodolski cree que ya Marx, aunque lo escribiera hace cien afios, 
se opuso a toda posible teorîa neohegeliana de la educaciôn. Es­
tas son sus palabras:
"A este respecte escribe Marx en la Sagrada Familia: 'La 
concepciôn de la historia de Hegel no es mâs que la ex- 
presiôn especulativa del dogma cristiano-germânico de la 
antîtesis entre el espîritu y la materia, entre Bios y el 
mundo. Esta antîtesis se expresa, en efecto, por sî misma 
dentro de la historia, dentro del mundo de los hombres, 
de tal modo que unos individuos predestinados se contra- 
ponen como espîritu activo al resto de la humanidad, que 
es la masa carente d e .espîritu, la materia'". (48)
La pedagogîa burguesa sacô las consecuencias pedagôgicas de esta 
teorîa de Hegel por la que anteponîan la razôn a la soberanîa del 
pueblo. Marx se opone pues a esa pedagogîa que va de arriba abajo, 
y propone la pedagogîa que va de abajo arriba, los de abajo son en 
oposiciôn a los elegidos los que edifican el sistema, por eso su
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educaciôn debe estar estrechamente ligada al empefto revolucionario 
de las clases oprimidas.
Tercero, es la ensefianza de lo objetivo y lo subjetivo.
Para Hegel la contradicciôn de lo objetivo y subjetivo proviene de 
un modo intelectual de entenderla y resolverla, para Marx de un mo 
do prâctico y concreto. En educaciôn se contrapone a la autoeduca­
ciôn hegeliana proveniente del trabajo espiritual, superador de la 
subjetividad natural y la aprobaciôn de los valores objetivos, de 
la creaciôn de la autoconciencia, la concepciôn de un hombre mate­
rial concreto y vivo, dentro de un ambiente histôrico concreto y 
la creaciôn de una conciencia proveniente de las circunstancias 
materiales en las que vive el hombre. La actividad séria el centro 
de la nueva pedagogîa.
4.10.5. Resumen de la teorîa pedagôgica de Marx
Hemos intentado exponer las ideas de Marx y Engels sobre la pedago 
gîa, las bases filosôficas sobre las que se sustenta, las teorîas 
que rechaza y lo que acepta.
Suchodolski resume el punto de vista de Marx sobre la pedagogîa 
exponiendo que,
"... implican una crîtica fundamental de la concepciôn bur­
guesa del hombre y de la educaciôn. Contiene los fundamen­
tos bâsicos de la concepciôn proletaria del hombre y de la 
educaciôn, concepciôn que se fundamenta en el derrocamien- 
to revolucionario del orden capitalista y en la creaciôn 
del orden socialista. (49)
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La pedagogîa marxista se opone a aquella pedagogîa burguesa que 
propugnaba la libertad y la armonîa con la naturaleza: la de . 
Rousseau, la de Comenio. Contra la pedagogîa basada en el imperio '• 
de la razôn" y de la esencia del "hombre". Contra la pedagogîa n 
utôpica de Moro y Campanella. Contra las teorîas pedagôgicas fran- 
cesas del empirismo y del sensualisme, de la educaciôn libre, que 
mantienen que el hombre se educa por el ambiente y de la escUela, 
como La Metrie, Condillac, Helvecio y Diderot. Contra la educaciôn 
que basada en los principios de la nobleza y de la burguesîa pro­
pone como modelo educativo una via laboriosa y de pujanza como ha­
ce Locke. Contra la educaciôn del "prestigio" y del "lucro". Con­
tra el Iluminismo francês y el idealismo Kantiano. Contra la peda­
gogîa liberal y democrâtica y la pedagogîa del utilitarismo y del 
neo-humanismo. Contra la pedagogîa utôpico-revolucionaria. Contra 
la pedagogîa de la creaciôn de la conciencia como método de supera 
ciôn idealista de la realidad. Contra la pedagogîa basada en la 
individualidad, tanto biolôgica como sociolôgica y biolôgica. Con 
tra la pedagogîa fundada en la metafîsica religiosa y laica. Con­
tra la pedagogîa de la superaciôn dialéctica metafîsica de la rea­
lidad . Contra la pedagogîa de la cultura, de la personalidad y de 
la formaciôn.
Contra todas estas pedagogîas propone Marx la pedagogîa de la revo­
luciôn, de la concepciôn del hombre como fruto de las transformado 
nés sociales, como la pedagogîa de la creaciôn de conciencia de 
la clase obrera. La pedagogîa de la superaciôn dialéctica material 
de la realidad. Una pedagogîa basada en el socialisme cientîfico y
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en el anâlisis cientîfico del desarrollo social y de la prâctica 
revolucionaria. La pedagogîa de la realidad histôrica.
Podrîamos resumir el tema con la siguiente pregunta:
iHay que educar primero al hombre para cambiar la sociedad o hay 
que cambiar la sociedad para cambiar luego al hombre?. He aquî la 
antinomia de las posturas pedagôgicas. A esto responde Marx.
"La acciôn revolucionaria nos permite salir de ese dilema. 
Tal es el sentido de la tesis que problrma que ’la conver 
gencia de los cambios en las condiciones y la acciôn huma 
na pueden considerarse y comprenderse racionalmente sôlo 
en tanto que PRACTICA REVOLUCIONARIA". (50)
4.11. CONCEPTO MARXISTA DE CULTURA
Al tratar el tema del concepto de cultura, intentaré sintetizar 
los aspectos mâs esenciales del mismo.
Marx, segûn Suchodolski, se interesa por los problemas de la cul­
tura muy pronto en su vida, que aparece claramente en sus divergen 
cias con Hegel. Pero no es solamente a partir de las discrepancies 
de Marx con Hegel como aparece el concepto de cultura. No aparece 
solamente en sus escritos sino también en sus estudios histôricos 
y tal ve z , principalmente, en estos.
Las observaciones de Engels de que las bases para la comprensiôn 
de la teorîa marxista de la cultura se deben buscar no sôlo en los
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escritos, sino también -y tal vez principalmente- en los estudios 
histôricos de Marx es muy valiosa. De hecho, como Engels subraya 
especialmente, Marx "no escribiô nada en que la teorîa del mate­
rialismo histôrico no desempeftase un papel". Citaremos mâs adelan 
te la aportaciôn de Marx a partir de sus estudios histôricos al 
concepto de cultura, que tiene principalmente que ver con la dia­
léctica .
Comenzaremos el estudio del concepto de cultura marxista fijândo- 
nos en aquello que Marx rechaza. El marco inicial en el que nos va 
mos a mover se sitûa en el campo, ya mencionado, de las concepcio­
nes espiritualistas, idealistas, materialistas y biolôgicas.
El concepto marxista de cultura equidista tanto del espiritualismo 
como del biologismo.
Solamente notar una cosa, aunque parezca repetitive, Suchodolski ma 
tiene que solamente a travês del estudio de las bases filosôficas 
que sustentan las diversas teorias marxistas, se podrâ entender a 
Marx y Engels. En este caso concreto estudiamos las filosofîas que 
tienen relaciôn con el campo de la cultura.
El marxismo rechaza las teorias que intentan explicar la cultura 
o en têrminos espiritualistas o naturalistas. En. contra de las teo 
rias naturalistas o biolôgicas, el hombre no intenta solamente 
existir, como los animales, sino existir de cierta manera, el hom­
bre no estâ détemrinado por la naturaleza, como los animales, a su 
peditarse necesariamente a ella.
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"La teorîa de la cultura que no tenga en cuenta esos aspec 
tos concretos y considéré la cultura como un simple ele- 
mento del mundo biolôgico, no puede aprehender lo que cons^ 
tituye la esencia de la vida y de la actividad humana".
(51)
Por lo tanto, contra el materialismo metafîsico, contra las teo­
rias biolôgicas darwinianas y contra los sociôlogos, la vida del 
hombre es creadora e innovadora. El hombre se desarrolla en el pro 
ceso histôrico.
Contra las teorias espiritualistas o idealistas de la cultura,
Marx propone la realidad material. La polêmica con Hegel es de pri^ 
mordial importancia para entender este concepto de cultura que po£ 
tula Marx. Hegel proponîa una teoria idealista de la cultura. Sin 
intentar volver a repetir las ya conocidas teorias de Hegel, a 
las que hemos hecho alusiôn en otras partes de rai trabajo, podemos 
decir aquî, que Hegel no reconoce la actividad verdadera del hom-' 
bre, reconoce la actividad del hombre, reconoce la esencia del tra 
bajo, la actividad histôrica, pero todo ello se reduce a àlgo ab_s
tractactamente intelectual, al mundo de la Idea. Desconoce la vi­
da concreta, real, el autêntico acontecer histôrico, la transfor­
maciôn de la sociedad sobre bases histôricas concretas. Para Hegel 
los cambios son cambios del Espîritu, y el conocer se reduce a anâ 
lisis abstractos de los conceptos y de las categorias.
"En la comprensiôn de los mûltiples errores mencionados de 
los hombres que creen que se puede 'superar la filosofîa 
sin realizarla', reside la clave para la relaciôn marxista 
con el problema hegeliano de la filosofîa y de la vida, es
decir, con el problema que estâ vinculado también con la
pedagogîa". (52)
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Marx, en contra de Hegel, cree que la cultura estâ întimamente li­
gada a la actividad revolucionaria. Ni el desarrollo histôrico a 
lo Hegel, ni la teoria del derecKo hegeliana, ni la concepciôn de 
la conciencia de Hegel, ni el papel de la filosofîa, explican la 
cultura, sino se entiende todo ello como una actividad concreta 
y perceptible, prâctica, real e histôrica. Es decir, Marx cambia 
las transformaciones de la Idea, de tipo espiritual en una activ^ 
dad concreta en un mundo real.
"Esta consideraciôn histôrica y concreta del hombre como urt 
ser real que actûa bajo las condiciones reales de la exi£ 
tencia material, bajo las condiciones reales de la socie­
dad de clases, se convirtiô en el nûcleo de la filosofîa 
de la cultura que Marx opuso a Hegel". (53)
La cultura no es solamente el mundo intelectual, moral y artîstico, 
sino que estâ întimamente ligado a los procesos materiales y socia 
les.
El rechazo de Marx de las concepciones naturalistas, biolôgicas, 
espiritualistas e idealistas de la cultura, hace que êsta sea con- 
cebida como participaciôn de los jôvenes en una actividad determi­
nada por las tareas del tiempo y del lugar, de acuerdo .con las per£ 
pectivas del desarrollo social.
La cultura asî concebida es el reflejo de la actividad material y 
social y no una actividad independiente.
iCûal es el contenido marxista de la cultura?
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Suchodolski explica los diferentes contenidos de la palabra cultu­
ra (54) que no me detengo en explicar ahora mismo. Lo importante 
es que el contenido de la cultura en sentido clâsico se reduce a 
valores espirituales, es decir, a la literatura, las bellas artes, 
el teatro, el cine, la mûsica, pero no pertenece a la cultura de 
la ciencia, la tëcnica, la actividad social, la economîa, la pol^ 
tica. Para Marx el contenido de la cultura abarca tanto el mundo 
interno como el de las relaciones interhumanas, abarca toda la ac 
tividad humana de todo tipo.
El contenido de la cultura viene determinado por la actividad del 
hombre en su lucha por la existencia de la especie humana, crean- 
do su propio ambiente y satisfaciendo sus necesidades. Por eso, no 
hay que distinguir el hombre cultural y el hombre natural, como si 
el contenido de ambas realidades fuesen distintas.
No hay duda de que la cultura cambia con el tiempo, pero iquê es 
lo que cambia, el contenido, las bases, o el carâcter?
Para Suchodolski es injusto ver el cambio de la cultura o en têrmi 
nos de progreso, pues no tiene en cuenta los valores constantes o 
en têrminos de las categorias de mutaciones, pues no tienen en cuen 
ta el sentido histôrico.
Suchodolski rechaza el cambio de la cultura basado sobre los fact£ 
res geogrâficos (Ratzel), los recursos naturales, la poblaciôn 
(Durkeim), la raza (Chamberlain), factores espirituales (Carlyle), 
la inspiraciôn religiosa (Toynbee) y la explosiôn creadora 
(Spengler). (55)
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Todas estas teorîas o son racionalistas y deterministas o irracio- 
nales o indeterministas.
El cambio cultural, lo entiende Marx sobre las bases hegelianas 
de la dialéctica, es decir, la contradicciôn entre las fuerzas pro 
ductivas y las relaciones sociales. Con claro sentido dinâmico y 
dramâtico. La alienaciôn y su superaciôn son las claves de la con 
cepciôn marxista del cambio cultural.
"Este concepto marxista es boy en dîa el tema esencial de 
las discusiones filosôficas sobre la problemâtica cultural
... En el concepto marxista de la cultura, lo mâs destaca-
do y atractivo bajo el punto de vista intelectual es el <i 
conveneimiento de que, al analizar la cultura humana, es 
preciso pronunciarse eh contra de quienes tratan de redu- 
cirla a un orden puramente natural o espiritual. Marx re- 
chazô ambas tesis, que en muchos casos se presentaban co­
mo alternativas y criticô este carâcter alternative". (56)
Ahora bien, iquê carâcter tiene el concepto de cultura marxista, 
si rechaza el espiritualismo y el naturalisme?
Parece ser que por primera vez se intenté una filosofîa de la cul­
tura que 1iquidaba la contradicciôn entre lo espiritual y lo mate­
rial .
La teorîa marxista, que es definida como materialista, entiende que 
lo espiritual radica en la vida material de los hombres. La varia- 
bilidad espiritual estâ întimamente ligada a la variabilidad de la 
vida real. (57)
Lo que de espiritual hay en el hombre debe refiejarse en las for­
mas materiales de la sociedad y las formas materiales creadas por
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el hombre tienen un contenido espiritual y social. (58)
Esta concepciôn marxista de la cultura es expresiôn dialéctica de 
lo espiritual y lo material, de lo humanista y de lo técnico, la 
cultura como literatura y como arte, la civilizaciôn como algo eco 
nômico y como algo técnico.
Es, al mismo tiempo, superadora a través de la dialéctica de lo 
objetivo y lo subjetivo, proponiendo la cultura como el vinculo in 
disoluble de esas dos realidades. Precisamente, a partir de la 
uniôn de lo objetivo y lo subjetivo Marx critica las diversas con 
cepciones de cultura existentes. En la concepciôn burguesa la cul^  
tura es la cultura de lo objetivo, de los dîas de fiesta, de la 
separaciôn del hombre del trabajo, y de la técnica, de lo espiri- 
tualista. La concepciôn materialista lo reduce necesariamente al 
mundo objetivo, desligmdo al mundo del hombre. En la expresiôn ya 
conocida por nosotros,,se tratarîa de la concepciôn del hombre ver 
dadero que no puede ser real, o del hombre real que no puede ser 
verdadero.
Ahora bien, en una sociedad como la socialista, que se supera la 
contradicciôn de lo objetivo y lo subjetivo, a través de la trans­
formaciôn de la realidad, se podrâ solucionar el conflicto de una 
concepciôn de la cultura o como algo subjetivo o como algo objeti­
vo. Y aquî radica lo esencial de la concepciôn marxista de la cul­
tura :
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"La convicciôn de que es realmente posible esa objetivaciôn 
del hombre y esa humanizaciôn del objeto, constituye el e£ 
labôn central de la teorîa marxista del hombre... a la vez 
que el principal eslabôn de la teorîa marxista de la cul tu 
ra". (59)
Y en esta posibilidad de soluciôn de lo objetivo y lo subjetivo 
en la concepciôn marxista de la cultura radica la diferencia esen­
cial con los demâs conceptos de cultura.
Nos enfrentamos, pues, a una concepciôn de la cultura que ni es 
espiritualista ni materialista solamente, que no es ni subjetira 
ni objetiva, que no es del dîa de fiesta o del dîa ordinario, que 
no es ni fatalista ni independiente de la realidad. Es un concep­
to de cultura que basândose en las conquistas de los hombres de la 
realidad en que viven, el mundo se humaniza y se subjetiviza y ma 
terializa. He aquî la dialéctica fundamental del contenido y del 
concepto de cultura marxista.
Como muy bien dice Suchodolski:
"Marx, nunca separô -de acuerdo con las exigencias de la '\ 
dialéctica- los procesos histôricos reales, en los elemen 
tos separables abstracta y estaticamente, "de la materia 
y del espîritu", de las fuerzas productivas y de las rela 
ciones de producciôn de la base econômica y de la estruc­
tura social". (60)
Lo dialêctico de la concepciôn marxista de la cultura, implica el 
rechazo de toda concepciôn independiente y autônoma de la cultura, 
y su papel fundamental estriba en ser responsable de las grandes 
transformaciones sociales que a su vez sirvan de contenido al pro- 
ceso cultural. La cultura tiene una autonomîa determinada, limita- 
da por el desarrollo general.
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Otra de las caracterîsticas marxistas de la cultura es su carâcter 
integrador.
îQuê quiere decir este carâcter integrador de la cultura marxista?
La disoluciôn de las antinomias de lo subjetivo y lo objetivo, de 
lo espiritual y lo material, de la especializaciôn y la generaliza 
ciôn, de la vida interior y del fetichismo. Es decir, la concep­
ciôn metodolôgica marxista a la que acabamos de referirnos puede
y debe extenderse y generalizarse a todas las esferas de la cultu
ra. (61)
Cada aspecto cultural debe ser examinado a la luz del mundo de los 
objetos y a la vez descubrir los contenidos humanos que encierra, 
tanto social como individualmente. Es la objetivaciôn del hombre y 
la sotializaciôn del mundo de los objetos. Este carâcter integra­
dor no solamente se refiere a las ciencias sociales, sino a todo lo 
que abarca la cultura, que son las ciencias, las matemâticas, las 
ciencias naturales y la técnica.
"El concepto de integraciôn de las ciencias que aquî sugeri 
mos como la bûsqueda de su denominador humanistico, permT
te, pues, no solamente crear un lenguaje comûn entre los
juristas, sociôlogos, pedagogos y sicôlogos, sino también 
entre los hisotiradores politicos y los historiadores de la 
literatura y el arte; permite asi mismo hasta cierto punto 
el entendimiento entre los humanistas y los cientîficos na 
turales y los têcnicos sobre la base de que el conocimien­
to de la naturaleza y de la producciôn material de los in- 
dividios tiene un sentido humano, al igual que todas las 
demâs esferas de la actividad social". (62)
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Enfocado desde el punto de vista histôrico, la cultura tiene impor 
tancia desde el momento que se présenta como algo sintético y no 
fragmentario, basta tenet en cuenta el esfuerzo realizado en este 
sentido en el trabajo realizado pot cientificos, bajo el mandate 
de la UNESCO. (63)
La importancia, pues, de la cultura desde el punto de vista marxi^ 
ta queda patente en lo expuesto.
Me interesa sobre todo hacer notar que Suchodolski bebe en las 
fuentes îdeolôgicas marxistas y que los conceptos expuestos los v£ 
remos vivos ptra vez cuando hagamos la exposiciôn del concepto de 
educaciôn, de los fines de la educaciôn y de las tareas que propo­
ne Suchodolski.
Creo que quedan claramente delimitadas tambiên todas las bases de 
la pedagogîa Suchodolskiana, el concepto dél hombre, las bases peda 
gôgi.cas de Marx y Engels, el concepto de personalidad, la relaciôn 
de la sociedad y el hombre, el mêtodo dialêctico, la filosofîa de 
lo objetivo y lo subjetivo, el concepto de cultura, los fundamen- 
tos de la educaciôn burguesa, trabajo y educaciôn, educaciôn poli- 
técnica, educaciôn y revolucrôn.
4.12. APORTACIONES DE SUCHODOLSKI AL CONCEPTO DE CULTURA
Hemos visto las bases marxistas del concepto de cultura, tal como 
lo entiende Suchodolski, pero, iaporta algo especial Suchodolski al
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concepto de cultura?
El autor sitûa la cultura en unas condiciones temporales distintas 
a las de Marx. Otra de las caracterîsticas del concepto dé cultura 
Suchgdolskiano es que estâ enmarcado en una amplia concepciôn on- 
tolôgica, filosôfica y social. Y sôlo desde esta perspectiva se 
puede entender el auténtico mensaje de Suchodolski.
Suchodolski entiende que un carâcter esencial de la cultura debe 
ser la postura creadora ante la realidad, en contraposiciôn con 
una postura de aceptaciôn pasiva y de consume cultural. La postu­
ra creadora tiene un gran significado social en todo el quehacer 
del hombre, pues es sîntoma de que se abandona la acomodaciôn y 
la aceptaciôn y se opta por la libertad como auténtico estilo de 
vida.
El concepto de cultura dentro del socialisme bay que entenderlo 
sobre las bases de la democratizaciôn, es decir, de un acceso ma- 
sivo al muiido de la cultura de amplias capas de la sociedad, de 
una postura creadora, y, sobre todo, como el resurgimiento de un 
nuevo sistema de relaciones entre la cultura y la vida.
A mi modo de ver, en este ûltimo aspecto indicado radica algo tî- 
pico del concepto Suchodolskiano de la cultura, y a la vez el con 
cepto socialista mâs genuino de cultura.
îQué quiere decir esta nueva relaciôn de la cultura y la vida'?
- 428 -
Suchodolski reconoce las contradicciones histôricas que han existi- 
do entre la cultura y la vida y los medios que se han propuesto pa 
ra resolverlas.
La contradicciôn radica en concebir la cultura como reino del es- 
plritu, como algo caracteristico de los dîas festivos, como patri- 
monio de unos pocos y la vida como lo cotidiano, lo vulgar, lo ma­
terial, lo aburrido.
En la superaciôn de esta contradicciôn radica lo nuevo del concep­
to socialista de cultura. Esta idea es muy querida de Suchodolski:
"Sin embargo, no es exagerado afirmar que nos encaminamos 
hacia la superaciôn de esas contradicciones seculares, que 
nos encontramos en el camino de la reconciliaciôn de la 
cultura y la vida y que es precisamente esa nueva orienta 
ciôn la que nos permite caracterizar correctamente la nue 
va estructura de la cultura y su dinâmica". (64)
iPor que es posible la soluciôn entre cultura y vida?
Porque la cultura actualmente ya no es algo tîpico de los dîas fe£ 
tivos sino de los dîas ordinarios : los libros, el cine, la mûsica, 
el teatro y las artes empiezan a formar parte de la vida diaria de 
los individuos. El arte en todas sus formas y manifestaciones, es 
parte inseparable de nuestrà vida diaria: el arte como plâstica, 
como arquitectura, como técnica envuelve a todos los hombres en to 
das partes.
La nociôn de 1 dîa festivo y del dîa ordinario, es muy importante 
en el pensamiento Suchodolskiano, y abarca el concepto de cultura
- 429
como vemos de una manera especial. Pero profundizando en esta vi- 
siôn Suchodolskiana, llegamos a la compresniôn de que el meollo 
central de su mensaje radica en la dicotomla de esencia y existen 
cia, de una visiôn del hombre concreta, y que atahe al nundo cul­
tural ..
El dia festivo, como concepto cultural, esconde sus raîces en la 
historia, que le contrapone al concepto del dîa ordinario. El dîa 
festivo es el de la religiôn, es el dîa de lo esencial del hombre; 
el dia ordinario es el dîa de la existencia, el dîa de lo banal, 
el dîa de lo superficial; el dîa festivo es el de la vida contem- 
plativa y el dîa ordinario el de la vida activa. Como vemos, estâ­
mes tocado lo mâs esencial y profundo que va mâs allâ de un mero 
artilugio en la consideraciôn de lo cultural. Y ahî es donde quie 
ro llegar con el estudio del concepto de cultura Sucholdoskiano. 
Podrîamos decir que el autor, en ocasiôn de los temas que toca, 
siempre los resuelve de la misma manera y reduciêndolo todo a unas 
pocas ideas.
La concepciôn de lo cultural bajo el prisma del dîa ordinario y 
del dîa festivo, esconde los temas mâs transcendentales sobre el 
hombre y su destino.
Las preguntas mâs fundamentales que se ventilan serîan:
iEl hombre vive su auténtica vida en el dîa ordinario o en el fes­
tivo?
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îLa vive en la vida terrena de cada dîa o en los dîas de fiesta, 
sîmbolo de lo eterno, lo transcendente y lo supraterrenal?
îEl hombre estâ obligado a vivir una vida ordinaria de trabajo en 
la que reina el hastîo y el aburrimiento para esperar la venida 
del dîa festivo, el dîa de la diversiôn y el juego?
iSi la vida comûn la realiza el hombre en el dîa ordinario y êste 
se especifica por el hastîo, estamos llamados a vivir el "teadium 
vitae"?
îEs lîcito dividir la vida en dos grandes e irréconciliables esce- 
narios, el de lo cultural y el del aburrimiento y hastîo?
No se puede aceptar el concepto renacentista de hacer de lo festi­
vo el auténtico valor de la vida del hombre, pues sôlo unos pocos 
lo pueden disfrutar. La patria del hombre no es el dîa festivo, sîm 
bolo de lo eterno, de lo esencial, de lo distraido, de lo valioso. 
Shiller no tenîa razôn, segûn Suchodolski, al pensar que la pleni- 
tud del hombre se encuentra en los dîas ajenos al trabajo abruma- 
dor de cada dîa.
La distinciôn del trabjo y del ocio, segOn la divisiôn histôrica 
que ha llegado hasta nuestros dîas, traicionah, tanto al hombre co 
mo al trabajo.
"El hombre que anda buscando sus rasgos auténticamente huma 
nos en la distracciôn y no en el trabajo, sôlo encuentra 
en ella un vacîo lleno de hastîo y de atolondramiento".
(65)
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Como vemos, detras del concepto cultural Suchodolski hace asomar 
los problemas mâs fundamentales que atahen a la ontologia y la fi^  
losofia.
La civilizacion actual, proveniente esencialmente de una visiôn 
de la vida que contrapone lo cultural al trabajo de cada dia, nos 
ha abocado en una vida sin sentido. Al no hacer del trabajo ordi­
nario el centro de la bûsqueda de los valores, se ha vuleto al hom 
bre esquizofrénico, y le hace vivir dos vidas que son ambas vacîas, 
la del trabajo y la del dîa de fiesta.
El aburrimiento del hombre moderno, no es por el abandono de la 
idea de Dios, dice Suchodolski. No tienen razôn en este sentido ni 
Revers, ni Jacobi, ni Marcel, el hombre encontrarâ su sentido en 
el mismo trabajo y cuando êste adquiera su auténtico sentido huma- 
no y de potenciador de las cualidades y aptitudes del hombre.
Tampoco el existencialismo basta para solucionar este conflicto 
tan trâgico que vive el hombre moderno, al enfrentarse a la dico- 
tomîa dîa festivo-dîa ordinario, y el aceptar que el sino del hom 
bre es aceptar lo inaceptable, es dejar al hombre moderno sin sa- 
lidas.
Hay que hacer salir al hombre, segûn Suchodolski, del fracaso onto 
lôgico en que se halla sumido, del fracaso de la existencia por 
esa visiôn dicotômica de los dîas de fiesta y los dîas ordinarios, 
del mundo de la cultura y el mundo del trabajo, del dîa de lo esen
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cial y del dîa de lo existencial.
Asî, piues, el mensaje profundo de la visiôn cultural de Suchodolski 
nos lleva al problema esencial del hombre, tema que ha sido tam-
bién el centro de los pensamientos filosôficos de Jaspers.
Suchodolski rechaza como soluciôn a la dicotomîa en la que vive el 
hombre "del dîa y de la noche", el que el hombre tenga que vivir 
en dos dimensiones contradictorias, en tensiôn dialêctica continua. 
El hombre no puede ser objeto al mismo tiempo del amor y del odio 
de Dios.
"Estamos seguros de que el interrogante acerca del estudio 
de nuestra existencia no puede obtener una respuesta sa- 
. tisfactoria desde el punto de vista de los dîas festivos 
concebidos como unos dîas de vinculaciôn religiosa con la 
esencia del ser. El hombre moderno difîcilmente puede aceg
tar la tesis a tenor de la cUal todo lo que realiza coti-
dianamente sôlo tiene un sentido a travês de su supedita- 
ciôn al gran dîa de fiesta en el que habrîa de crearse y 
consolidar el valor metafîsico de la existencia humana. El 
hombre moderno desea crear en el valor propio de lo que 
realiza y considerar sus dîas de trabajo como la base del 
sentido de la vida". (66)
El hombre no puede vivir de ahora en adelante bajo el signo de la
supeditaciôn del dîa ordinario al dîa festivo. Todo lo contrario, 
el hombre debe encontrar su sentido en la vida y en la cultura de 
los dîas ordinarios, algo que para Suchodolski es completamente nue 
vo en la historia.
Este es un mensaje importantisimo para entender el concepto de cul­
tura expuesto por Suchodolski; la cultura es la que se realiza en
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los dîas ordinarios, estâ vinculada con la existencia cotidiana, 
es el patrimonio de todos, no es la expresiôn espiritualista y 
eséncialista de toda la historia social.
La cultura suchodolskiana estâ desligada de toda la historia so­
cial de la hunianidad, tal como se la ha concebido hasta ahora. El 
nuevo humanismo centra la cultura como un algo creador cuyo conte 
nido es esencialmente distinto del mantenido hasta ahora. Y enmar- 
cando toda esta concepciôn cultural se encuentra el trabajo, no 
ya deshumanizado sino preftado de humanismo, no ya explotador sino 
creador, no aburrido sino ilusionado con las aptitudes de los hom­
bres, un trabajo de todos los dîas que se hace cultura porque en 
êl convergen las nuevas têcnicas y las nuevas aportaciones socia- 
listas de humanismo y libertad.
"El hombre estâ allî donde transcurre su vida cotidiana.
Es tal como es su vida. Se transforma en la medida en que 
puede hacerlo su realidad cotidiana... Pues al fin y al ca 
bo, ihay para el hombre algo que sea mâs valioso que lo 
que realice? Asî pues, tan pronto como se amplia la esfe- 
ra de lo que realiza en su vida cotidiana, se convierte en 
el hombre mâs pleno y feliz... Tal es la visiôn del futuro 
y la realidad que estamos creando". (67)
Otro factor que influye decididamente en la soluciôn de la contra­
dicciôn entre vida y cultura es la integraciôn de lo cientîfico y 
lo têcnico. Si durante siglos lô cientîf ico y lo técnico estaban 
divorciados de las masas populares y sin ninguna relaciôn con la 
vida diaria, hoy dîa la cultura cientîfica intelectual y el tfaba- 
jo humano se relacionan entre si en la mayorîa de las profesiones.
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Ahora bien, el cambio de significado tanto del arte como de la têc 
nica y la ciencia en el mundo moderno, ayudan a la integraciôn de ' 
la cultura y la vida.
La ciencia ya no es una superestructura cultural, reino de unos po 
COS afortunados y privilegiados, que estâ en contradicciôn con la 
existencia material y social de los individuos, sino que es una 
parte de esa existencia. Al formar parte el arte, la ciencia y la 
técnica de la vida ordinaria, ya no existe contradicciôn entre la 
vida diaria de millones de personas y aquellos aspectos que duran­
te siglos se consideraron como tîpicos del mundo cultural.
El arte, la ciencia y la técnica, son cada vez mâs, no ya reinos 
del espîritu lejanos del hombre ordinario, privilegio de unos po­
cos, actividades restringidas'para el dîa festivo, sino que son 
realidades întimamente vinculadas con la actividad transformadora 
de la realidad cotidiana de los hombres, de aquî que dejen de ser 
en la conciencia del individuo como realidades antagônicas de su 
vida real y normal.
En lo histôrico y concreto, lo cultural se vuelve Vida y la vida 
se vuelve cultura. Este serîa el gran mensaje sobre el concepto de 
cultura mantenido por Suchodolski.
Lo que subyace a toda esta visiôn Suchodolskiana de la cultura es, 
ante todo, un nuevo concepto de trabajo, tema que se ha tratado an- 
teriormente, y que podemos resumir como un trabjao, en contraposi-
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ciôn al de la sociedad capitalista, como creativo, como satisfac- 
tor de las necesidades humanas, y no como mero instrumento de sub 
sistencia fîsica. El progreso têcnico y social han ayudado efica^ 
mente a una concepciôn y prâctica completamente distinta del tra­
bajo.
Partiendo de esta hipotesis se cancela otra de las contradicciones 
mâs caracterîsticas de los ûltimos siglos, segûn Suchodolski, es 
decir, la contradicciôn trabajo-ocio, tal como aparecîa en el capi­
talisme. La cultura socialista élimina esta contradicciôn al pre- 
parar a los individuos para la actividad creadora, aûn dentro del 
trabajo. Lo cual significa que se tienen en cuenta las aptitudes 
y aficiones individuales. Sôlo a travês de la conjunciôn del tra­
bajo con las aptitudes y aficiones podemos generar una actitud 
creadora en los individuos, de tal manera que el trabajo sea ocio, 
y el ocio trabajo.
El concepto Suchodolskiano de cultura se basa en la soluciôn'a las 
contradicciones histôricas entre cultura y vida, dîa festivo y dîa 
ordinario, ciencia y técnica, ciencia y trabajo, trabajo y ocio.
Para Suchodolski la posibilidad de una convergencia entre cultura 
y vida tiene unas consecuencias filosôficas de primera magnitud y 
que atanen a la misma esencia del hombre.
La divisiôn entre cultura y vida se basaba sobre una concepciôn dua 
lista del ser humano, aima por un lado, reino del espîritu y de la 
cultura, y cuerpo por otro, reino de lo material y de la vida. Al-
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ma o reino de los valores y.cuerpo o reino de las necesidades ma- 
teriales,
Partiendo de esta concepciôn se entendîa la cultura como un lujo, 
que se mantenia por las contradicciones sociales, la cultura era 
sîntoma de poder y de distinciôn de las capas altas de la sociedad 
sobre las bajas. Para los oprimidos la cultura era sîmbolo al que 
habîa que aspirar, la salida de la pobreza y la miseria.
Ahora bien, para Suchodolski todo esto desapareciô con el socialis­
me :
"En la sociedad socialista, desaparecieron todas estas con­
tradicciones: la cultura dejô de ser el bien de unos pocos 
cuantos privilegiados encargados de velar por ella y de lu 
cirla. Sin embargo, la cultura sigue existiendo.., Y no sïï 
lo sigue existiendo, sino que por afiadidura asume en la 
conciencia social un valor tîpicamente especîfico. Pues ca 
be afirmar que, tan pronto como la cultura deja de ser ne- 
cesaria a los individuos ûnicamente como medio para ser al_ 
go en la vida, se convierte precisamente en una necesidad 
realmente y directamente necesaria, sencillamente en una 
necesidad humana". (68)
Suchodolski indica por fin que la cultura dentro de la sociedad so­
cialista no es un valor instrumental, sino que la cultura tiene un 
valor por sî misma. Y sobre todo, la cultura én la sociedad socia­
lista sirve para la creaciôn de unas nuevas relaciones interhuma- 
nas. La cultura de la convivencia dentro del socialisme se basa en 
que son los hombres los que crean dichas relaciones y no instan- 
cias superiores y metafîsicas. Las relaciones interhumanas vienen 
determinadas por un quehacer comûn con vistas a determinados obje- 
tivos y una actitud del hombre hacia el hombre.
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Para Suchodolski, pues, la cultura es la uniôn indestructible de 
la cultura con la vida misma, de tal manera que nada pueda afectar 
al hombre que esté fuera del âmbito de la cultura.
En esta descripciôn de la cultura manifiesta el interës integrador 
del autor, la presentaciôn dialêctica de los temas, la superaciôn 
de las antinomias que han tenido lugar durante tantos siglos en 
la concepciôn de la cultura, el presentar a la vida diaria y de 
trabajo como la fuente ûnica y verdadera de todo el acontecer hu­
mano, la huîda de las concepciones espiritualistas de la cultura, 
la exclusiôn del elitismo cultural, y, sobre todo, apoyândose en 
las concepciones de Marx, aplicar sus ideas al mundo y a la civi- 
lizaciôn actual, con todas las ventajas y desventajas que esto su 
pone. La superaciôn de la divisiôn de ciencia, cultura, trabajo, 
técnica y arte. Todo en el mundo actual entra dentro del mundo de 
la cultura.
4.13. CONCLUSJONES
iQué se puede decir del concepto de cultura Suchodolskiano?
El concepto Suchodolskiano de cultura es, ante todo, un exponente 
claro de todo el pensamiento del autor, y en él se manifiestan las 
caracterîsticas tanto metodolôgicas como filosôficas y pedagôgicas 
de Suchodolski. No quiero repetir aqui la presentaciôn metodolôgi^ 
ca del tema, pues ya es suficientemente conocido. SI me interesa
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profundizar en lo filosôfico e ideolôgico del tema.
Partiendo de la concepciôn del hombre como ser dual, espîritu y 
materia, partiendo de la contradicciôn entre la cultura y la vida, 
lo festivo y lo diario, el-trcbajo y la cultura, Suchodolski in­
tenta solucionar todas estas contradicciones. îRealmente lo consi^ 
gue Suchodolski?
Si el aütor es consecuente con toda su manera de pensar, y lo es, 
mi punto de vista es que Suchodolski no puede solucionar lo que êl 
considéra el problema de la cultura a travês de la historia.
La dialêctica fundamental que plantea Suchodolski con el tema de 
la cultura es la de espîritu contra materia, espîritu y vida, o en 
otras palabras, lo que a mi juicio constituye el hilo fundamental 
filosôfico del pensamiento Suchodolskiano, esencia-existencia.
Lo que Suchodolski intenta es rechazar el concepto de cultura co­
mo perteneciente al reino del espîritu, al reino de las ideas, al 
reino de la metafîsica, y situarlo en el reino material. Esto con- 
lleva un problema tanto ontolôgico como de conocimiento. El proble 
ma ontolôgico, consiste en la negaciôn de que no existe mâs reali^ 
dad que la material, aunque el autor intenta decir y demostrar que 
lo espiritual se adquiere a travês de la vida, que la cultura es 
el conjunto de factures espirituales y materiales, pero icômo se 
puede aceptar esta manera de pensar, cuando sôlo se admite una de 
las partes en litigio, es decir, la material?
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El autor a travês de grandes elucubraciones intenta demostrar que 
su teorîa sobre la cultura es la soluciôn de las antinomias de lo 
objetivo y lo subjetivo, de lo material y lo espiritual, de lo 
dual en el hombre. iPero quê contenido de subjetivo, de espiritual 
existe en un concepto de cultura que sôlo se plasma en la activi­
dad material del hombre?
El problema filosôfico que subyace a esta visiôn de cultura se 
basa en la negaciôn de toda realidad metafisica, de toda realidad 
esencialista del ser humano.
El autor "juega",a mi modo de ver, con conceptos poco claros y de 
terminados al intentar explicar el concepto de cultura.
Uno es el concepto de democratizaciôn cultural. Es verdad que la 
cultura no ha estado al alcance de las masas populares, pero el 
querer democratizarla no debe significar privarla del sentido £ i  
losôfico que tiene y convertirla en una realidad exclusivamente 
material, aunque êl diga que en ella se da el reflejo de lo es­
piritual. El afirmar que la cultura hasta ahora, ha sido el rei­
no de unos pocos privilegiados, y por eso tacharla de espiritual, 
no es congruente. El uso de lo festivo y lo diario, es una mane­
ra ingeniosa de destruir lo espiritual de la cultura para conver­
tir lo en algo especîfico de la actividad material humana.
El autor intenta demostrar que el arte, la ciencia, la técnica, 
el trabajo, todos pertenecen al reino de la cultura, con lo que 
toda actividad humana es cultural y toda cultura es trabajo huma
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no, con lo que a mi modo de ver se rebaja al hombre a unas condi­
ciones de vida exclusivamente materiales.
El autor tambiên afirma que la cultura es el reflejo de la reali­
dad material, icômo de ese reflejo puede nacer algo espiritual en- 
titativamente distinto a lo material? No es de extraftar esta mane­
ra de pensar de Suchodolski pues êsta es su visiôn filosôfica so­
bre el tema, pero es intentar demasiado el querer hacer de su pen­
samiento la soluciôn a la antinomia histôrica de la cultura como 
espiritual y material.
Como muy bien dice el autor, el fundamento de la falsa concepciôn 
de la cultura hâsta ahora proviene de una falsa concepciôn del hom 
bre como ser dual: espîritu y materia. Ya sabemos cual es la solu­
ciôn propuesta por Suchodolski a este tema, lo espiritual del hom­
bre proviene de la actividad en lo concreto. Es una manera inge­
niosa de solventar el tema, pero en el fondo no es mâs que una tau 
tologîa, de tal manera que eso espiritual o esencial del hombre, 
se convierte, en cierta manera, en algo desconocido e imposible 
de precisar.
La cultura, pues, rechazados los conceptos espiritualistas, esen- 
cialistas, metafîsicos, necesariamente se convierte en una reali­
dad material, a la que con todo derecho el autor la puede llamar 
ordinaria, de trabajo, material.
La pregunta que hay que hacer es la siguiente: iSe distingue algo 
la cultura, segun esta manera de pensar, de cualquier otra activi-
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dad humana? No. Si el arte es trabajo, si la técnica es arte, si 
la ciencia es têncica porque todo se unifica en la actividad ma­
terial del hombre, dificilmente podemos distinguir entitativamen- 
te un concepto y una realidad de otra.
Nos enfrentamos, pues, a un concepto de cultura, que desprovisto 
de su significado histôrico y como fuente de la manifestaciôn es­
piritual del hombre, como distinciôn de las distintas actividades 
humanas, queda reducido a aquello que es la lînea conductora de 
todo el pensamiento Suchodolskiano: la existencia histôrica, ma­
terial y concreta entendida como realidad constitutiva del hom­
bre .
La cultura, a mi juicio, se reduce a una realidad no esoecifica- 
mente deterrainada ni diferenciada de todas las demâs actividades 
humanas.
Como veremos mis tarde, al negar tambiên el autor que existan cua 
tro aspectos distintos de la educaciôn humana: lo intelectual, lo 
fis ico, lo moral y lo estêtico, como se entendîa al modo clâsico, 
la formaciôn estética, en cuanto cultural y especîfica desaparece.
Si no se admite mâs realidad que la material, difîcilmente se pue 
de llegar a comprender el significado de lo cultural.
Lo demâs, a mi juicio, son divagaciones sin entidad que las pueda 
définir.
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No quisiera terminar este tema, sin hacer hincapiê en los aspectos 
positivos del concepto cultural de Suchodolski.
Ante todo, el interës de Suchodolski por ampliar lo cultural, tal 
como êl lo entiende, a las amplias masas de la sociedad. Este es 
un reto para cualquier sociedad. El arte, la mûsica, etc., deben 
acercarse sin duda a las masas populares y no puede quedar restrin 
gido a unos pocos privilegiados.
Otro aspecto importante que trata Suchodolski es hacer del traba­
jo un mundo distinto del que ha sido hasta ahora, si Ids obreros 
parsan la mayor parte de su vida en el trabajo, êste tiene que ad- 
quirir un significado y contenido distinto. Tiene que ser mâs créa 
tivo, mâs humano, mâs prefiado de los intereses y aptitudes de los 
individuos. Este tambiên es un gran reto al que tiene que respon­
der la sociedad actual.
De alguna manera tiene que desaparecer la dicotomîa tan pronuncia- 
da en la que viven algunos bombes, es decir, la dicotomîa del dîa 
festivo y del dîa ordinario, hay que liberar al hombre de la ésqui- 
zofrenia en la que se halla sumido.
Lâstima que el autor, junto con estas valiosas aportaciones, en el 
fondo, a mi juicio, destruya el auténtico concepto del hombre y de 
la cultura, reduciêndolo a unas dimensiones estrechas que le abo- 
can necesariamente al sin sentido de la existencia.
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I
CONCEPTO Y DEFINICION DE PEDAGOGIA .. . i
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Mo es fâcil tarea dar una definiciôn clara de lo que Suchodolski 
entiende por pedagogîa, ordinariamente êsta se encuentra definida 
por su objeto, finalidades y tareas. A travês de las obras del 
autor se hallan disperses diverses conceptos, que podrîan ayudar 
a encontrar una definiciôn o mejor los diverses rasgos que unidos 
entre sî, nos darân una imagen adecuada de lo que entiende por 
pedagogîa.
5.1. PEDAGOGIA Y EDUCACION
La primera pregunta que, tal vez, habrîa que formular es la si - 
guiente: îEs lo mismo pedagogîa que educaciôn para Suchodolski?.
No es fâcil la respuesta.
Parece ser que para Suchodolski, la pedagogîa es una'ciencia teô- 
rica que intenta responder al por quê los individuos son concreta 
mente como son e intenta estudiar el cuadro de sus mutaciones. Se­
rîa una ciencia que no estâ directamente relacionada con la prâc­
tica.
La pedagogîa, como ciencia teôrica estudia:
"...los procesos modeladores de los individuos". (1)
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Pero a su vez la pedagogia debe convertirse en ciencia educacional, 
la pedagogia debe crear a la propia educacidn.
"AsI concebida,la pedagogia créa -en cierto sentido- su 
propio objeto analiticd, per cuanto interfiere en la ac- 
tividad educativa y forma su contenido". (2)
De alguna manera, pues, la pedagogia como teoria y la educacidn 
como prâctica son dos realidades intimamente ligadas, formando co­
mo una entidad de relacidn de causa a efecto, que se influyen mu- 
tuamente. La pedagogia crea una actividad educacional y ésta influ 
ye en la pedagogia.
La pedagogia como prâctica se llamaria actividad educacional y la 
ciencia que estudia la actividad educacional seria la pedagogia.
5.2. LA PEDAGOGIA COMO TEORIA Y PRACTICA
El tema anterior estâ intimamente ligado con la concepciôn que 
adopta Suchodolski sobre qué tipo de ciencia es la pedagogia. Por 
un lado es una ciencia teôrica que responde al por quë los indi- 
viduos son como son,
"... ciencia teôrica cuya funciôn estriba en responder a 
la pregunta del por qué los individuos son concretamente 
lo que son y en elaborar el cuadro de sus posibles muta- 
ciones". (3)
Es una ciencia teérica sobre los procesos modeladores de los indi­
viduos en el desarrollo histôrico. Es una ciencia que abarca mu- 
chos pensamientos pedagôgicos. Es una ciencia teôrica sobre la
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actividad transformadora de la realidad educativa. Es una ciencia 
teôrica que analiza,
"... de qué manera los hombres se transforman a través de 
su propia obra, de qué manera existe un nexo dialéctico 
entre su asimilaciôn del patrimonio acumulado y su supera 
ciôn y la creaciôn de lo nuevo". (4)
La pedagogia es la ciencia que "investiga la realidad educacional 
mutable".
La pedagogia es, pues, una ciencia teôrica, que no sôlo se ocupa 
de la actividad educacional, sino que es una base teôrica que pro 
fundiza y da razôn del por qué de esa actividad. Es, pues, una 
ciencia que dirige una actividad concreta. Es decir, que respon­
de al por qué bay que educar de la manera que bay que educar.
Pero para Sucbodolski la pedagogia es al mismo tiempo una ciencia 
prâctica.
iPor qué es una ciencia prâctica?
El autor responde diciendo que si no sabemos responder al por qué 
los bombres se forman como se forman, difîcilmente podremos enfo- 
car correctamente la actividad educacional. La pedagogia como 
ciencia prâctica orienta la actividad educacional y cômo debe ser 
ésta.
El autor apela a su propia experiencia para decir que se puede su- 
perar la divisiôn de la pedagogia como ciencia teôrica y prâctica.
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"Mi propia experiencia me ha convencido, desde hace ya mu- 
chos aflos, de que es posible superar las supuestas diferen 
cias esenciales entre la pedagogia como ciencia teôrica y 
la pedagogia como ciencia prâctica". (5)
2De dônde proviene esa posibilidad de superaciôn?
Precisamente del mismo origen de lo que es la pedagogia; si ésta 
trata de los procesos que modelan al hombre, iéstos no se pueden 
cambiar?.. îTiene que aceptar el hombre estos procesos necesaria- 
mente? No. A través de la educaciôn, lado prâctico de la pedago­
gia, podemos cambiar esos procesos y éste es el papel de la educa­
ciôn. Desde el punto de vista del quehacer educative se hace prâc 
tica la pedagogia que asume nuevas realidades présentes y futuras. 
La relaciôn pedagôgica teôrica-pedagogia prâctica, para Suchodol^ 
ki, es una dialéctica de negaciôn del pasado y superaciôn del pré­
sente .
La pedagogia ilumina la actividad educativa y ésta va creando una 
nueva realidad y al hacerlo enriquece a su vez el contenido teôri- 
co de la pedagogia.
La pedagogia como ciencia teôrica no crea un determinismo en el 
quehacer educative, puesto que le indica las pautas de actuaciôn 
histôrica sobre los que se funda esa actividad educativa.
Los contenidos de la actividad educativa vienen determinados por 
condicionamientos histôricos que se pueden cambiar.
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Precisamente el autor, que dice que su obra se inclina mâs hacia 
la pedagogia teôrica que prâctica, propone que este estudio abre 
el camino para el cambio de las razones que hicieron que la acti­
vidad educacional se concretase de una manera determinada en el 
pasado y cômo debe ser el présente y el futuro.
El tema de la pedagogia como ciencia teôrica y prâctica no carece 
de importancia; todo lo contrario, es vital desde el punto de vis­
ta de Suchodolski.
Tal como enfoca el autor la pedagogia como teoria, es decir como 
estudio de "los procesos modeladores del hombre" encierra en si 
misma la capacidad transformadora de la realidad y de la activi­
dad educativa, adecuadamente orientada, los puede cambiar y en es- 
to consiste la esencia de la uniôn de la pedagogia teôrica y prâc 
tica.
Esta visiôn deshace asi mismo las contradicciones a las que nos 
abocan los enfoques inmutables de la visiôn pedagôgica pasada.
Al enfrentarse el hombre a la transformaciôn de los procesos que 
le modelan, puede crear una realidad mâs humana y menos contradic 
toria consigo mismo.
Precisamente debido a esto en el futuro ya no habrâ que elegir 
entre humanisme y civilizaciôn.
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"îAcaso Memos de elegir entre la pedagogia del aislamien- 
to y la pedagogia de la multitud, entre la pedagogia de 
la personalidad y la pedagogia de la mancoraunidad, entre 
la pedagogia de la cultura y la pedagogia de la técnica, 
entre la pedagogia de la libertad y la pedagogia de la 
coacciôn, entre la pedagogia de la formaciôn y la pedago­
gia del adiestramiento, entre las perspectivas utôpicas y 
las perspectivas oportunistas?". (6)
La soluciôn y uniôn de la pedagogia teôrica y prâctica, lleva a la 
soluciôn de la contradicciôn humanisme-civilizaciôn y a la supera­
ciôn de la alienaciôn. A esta labor de la pedagogia Comenio llama 
la "enmienda de todas las cosas humanas".
La pedagogia, al descubrir los procesos de modelaciôn del hombre, 
propone las pautas para una actividad educacional superadora de la 
alienaciôn.
La superaciôn del mundo inhumano exige una acciôn educadora adecua 
da para ese mismo fin.
Y precisamente en ese actuar en la sociedad, se encuentra la solu­
ciôn radical del problema entre teoria y prâctica pedagôgica.
"Partiendo de esta nueva postura, es posible enfocar de 
otro modo el problema de la relaciôn entre la teoria y la 
prâctica: la prâctica es la actividad educativa que se 
realiza concretamente dentro de la sociedad; debe asumir 
los rasgos de una educaciôn de los individuos con miras 
a un mundo futuro mejor". (7)
Basândonos en las diferencias entre la pedagogia teôrica y prâcti­
ca indicaba anteriormente, se esclarece la dialéctica de esta con 
cepciôn de la pedagogia.
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La pedagogia, pues, al ser como teoria un estudio de los procesos 
humanos y reales es la fundamentaciôn de las prâcticas transforma- 
doras de dichos procesos. Es teôrica en cuanto estudia el cômo y 
el por qué los hombres se transforman a través delàactuaciôn, que 
es el lado prâctico de dicha teoria.
"De acuerdo con esta concepciôn, la pedagogia permite no 
sôlo superar las contradicciones de la teoria y la prâc­
tica sino que permite asi mismo determinar en forma nueva 
la situaciôn del papel de la pedagogia ante las demâs 
ciencias. (8)
Opino que este primer rasgo de la pedagogia Suchodolskiana es enor 
memente importante para la comprensiôn de su teoria.
Es dialéctica en su metodologia y presentaciôn. Es dialéctica de 
la teoria-prâctica y superaciôn de la misma.
Es esfuerzo conciliador tan caracteristico del enfoque intelec- 
tual y personal de Suchodolski. Es un enfoque para el présente y
para el futuro. Y ante todo y sobre todo intenta ser una ciencia
de la transformaciôn de la realidad; es una ciencia que nos ense- 
Ra el por qué de la deshumanizaciôn de la realidad y del hombre; 
es decir, de la alienaciôn y a la vez es una ciencia que enseâa
cômo superar el deshumanismo y la alienaciôn.
Desde el principle de su estudio Suchodolski nos hace ver con cia 
ridad que la pedagogia socialista es una pedagogia del hombre con 
la realidad. No es una ciencia que estudia la esencia metafîsica 
del hombre y su comportamiento. Es una ciencia que estudia el por 
qué y cômo se modela el hombre dentro del devenir histôrico concrete.
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Habiendo estudiado la diferencia entre pedagogia y educaciôn, y 
la dialéctica de la pedagogia como teôrica y prâctica, conviene 
preguntarse: iCûal es la definiciôn de pedagogia que da Suchodol^ 
ki?. Creo que las respuestas pueden ser mûltiples y variadas se- 
gdn el punto de partida que se adopte.
Las distintas divisiones qué voy a indicar a continuaciôn sobre 
la pedagogia son un tanto arbitrarias, tal vez, pero las considè­
re basadas en las obras del autor y necesarias para entender ade­
cuadamente el temâ.
5.2.1. La Pedagogia como causalidad
Entiendo por pedagogia de la causalidad, la pedagogia que busca 
las causas de un por qué determinado.
En este caso se incluye la definiciôn de Suchodolski de la pedago 
gîa.
"... como una ciencia de los factures modeladores del hom­
bre en su desarrollo histôrico". C9)
Esta definiciôn intenta buscar las causas, de una situaciôn concre 
ta del hombre histôrico. Esta definiciôn se mueve entre una causa­
lidad determinista del hombre o una capacidad de iniciativa en los 
procesos histôricos. Suchodolski elige la segunda opciôn. La educa 
ciôn es causa de liberaciôn de unos determinados procesos y de 
aquî la posibilidad de un proceso racional educative.
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La pedagogia como estudio de los procesos causales de modelaciôn 
del hombre se proyecta en lo histôrico y tiene un pasado, un pré­
sente y un futuro.
5.2.2. La Pedagogia como ciencia de lo mutable
Si las causas de la modelaciôn del hombre son histôricas y el hom 
bre no estâ determinado por las mismas, la pedagogia es una cien­
cia de lo mutable.
"La pedagogia es la ciencia que investiga la realidad educa
cional mutable, lo que significa que el objeto de sus in-
vestigaciones es histôricamente mutable". (10)
Segûn lo que hemos estudiado a lo largo del capitule anterior so­
bre la antropologia de Suchodolski, vimos que el hombre se forma 
en y a travës de lo histôrico y en condiciones de mutabilidad 
existenciales, en concrete a través de la mutabilidad de la natura 
leza del hombre.
Si el objetivo de la pedagogia es mutable, pues se basa en una rea
lidad mutable, se niega la adaptaciôn pedagôgica y la preparaciôn
a la vida como tal objetivo final.
Si la pedagogia es ciencia de lo mutable no puede haber contrac- 
ciôn entre humanisme y civilizaciôn moderna, porque esta es muta­
ble por la acciôn del hombre hacia un mayor humanisme.
"Esa elecciôn sôlo seria necesaria en el caso de que asu- 
miéramos la hipôtesis de que entre el hombre y sus obras 
se manifestase una contradicciôn cada vez mâs aguda en la 
historia. Pero esa hipôtesis no es justa". (11)
- 457
La alienaciôn del hombre de su mundo se supera por la creatividad 
del hombre.
No es justo partiendo de lo mutable de la pedagogia que ésta sea 
preparaciôn del hombre a integrarse en grupos sociales heterogé- 
neos porque el hombre puede superarlos.
5.2.3. La Pedagogia como ciencia del perfeccionamiento social
Para Suchodolski, todas las pedagoglas y sistemas éducatives exi^ 
tentes hasta ahora no tuvieron en cuenta la mejora y perfecciona­
miento social,
"Sin embargo, no tuvimos afin una pedagogia destinada a edu 
car con vistas a la mejora social de la civilizaciôn hu­
mana, por cuanto hasta ahora no contâbamos con una tal 
educaciôn". (12)
iQué significa una mejora social de la civilizaciôn?.
La respuesta es:
- participaciôn en la realidad
- creaciôn de nuevas formas sociales.
Estos empeRos van unidos con la concepciôn de la pedagogia como 
ciencia de la transformaciôn de la realidad.
"... la pedagogia como ciencia sobre la actividad transfor­
madora de la realidad educativa". (13)
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El planteamiento Suchodolskiano de la pedagogia es esencialmente 
distinto del mantenido hasta ahora, lo que implica un planteamien 
to distinto de los fines y tareas de la educaciôn. El cambio de 
las estructuras sociales exige una nueva mentalidad y unos nuevos 
mêtodos y fines educativos.
Y asi define Suchodolski la pedagogia como:
"... conocimiento de la realidad educativa mediante.la par 
ticipaciôn en la creaciôn de las formas mâs adecuadas a 
las necesidades de la civilizaciôn en desarrollo y a las 
tareas que la humanidad debe solucionar en esas condicio­
nes". (14)
5.2.4. La Pedagogia como esperanza racional
Esta definiciôn de la pedagogia es, a mi juicio, de las mâs foca­
les de Suchodolski.
Esperanza de una posible reconcializaciôn del hombre consigo mis­
mo y con la civilizaciôn. Esperanza de transformaciôn del hombre 
a través de su obra. Esperanza dialéctica de la asimilaciôn de un 
pasado, y superaciôn y creaciôn de lo nuevo, con vistas a un futu 
ro.
La esperanza racional que intenta ir mâs allâ de lo que el hombre
es, hacia lo que debe ser.
"...el hecho mâs importante no es precisamente el de cercio
rarse de cômo es el hombre, sino de cômo debe ser. Asi
pues, la educaciôn es siempre una esperanza racional'.
(15)
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La esperanza racional es lo que Comenio, entiende por la "enmien­
da de todas las cosas humanas"; es decir la participaciôn del hom 
bre en la reestructuraciôn de la civilizaciôn.
La esperanza racional ni es la pedagogia de la utopia ni là peda­
gogia del oportunismo; ni la pedagogia de la adaptaciôn ni la de 
la vida interior solamente, sino la pedagogia de la integraciôn.
Es interesante notar que Irena Wojnar, titulô uno de sus articu­
les sobre la pedagogia de Suchodolski como "esperanza racional"
(16) lo que significa dar una gran importancia a este concepto 
Suchodolskiano.
5.2.5. La Pedagogia como ciencia universal del hombre y la civili­
zaciôn
Suchodolski, al estudiar lo esencial de la pedagogia socialista 
propone dos criterios fondamentales que la especifican y la dife- 
rcncian de cualquier otro tipo de pedagogia.
Estos criterios fondamentales son:
- El universal desarrollo del hombre.
- La universalizaciôn de la instrucciôn püblica y de la cultura.
"El fijar tal linea se atribuye una importancia particular 
a dos criterios: a los principios que definen el univer­
sal desarrollo del hombre y a aquellos que definen la uni­
versalizaciôn de la instrucciôn pûblica y de la cultura". 
(17)
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iQué significan estos criterios para la pedagogia socialista?.
- Que los dos van indisolublemente unidos.
- Que abarcan a todos los hombres sin distincion.
- Suponen la supremacia del hombre sobre la naturaleza.
Estas ideas ya estaban introducidas por el Renacimiento pero de 
una manera utôpica, el socialisme lucha por la realizacién de la 
Utopia, aunque queda todavîa mueho por realizar.
Los dos criterios anteriormente citados para que se puedan reali­
zar y no se queden en el campo vacio de la utopîa, postulan la 
reconstrucciôn de la sociedad que asegure su realizaciôn.
Pero icômo se puede realizar la reconstrucciôn social?. Este es 
un punto también fundamental para entender la pedagogia de Sucho­
dolski y que no ha sido bien interpretado por algunos autores.
La reconstrucciôn social no se logra como consecuencia de la tran^ 
formaciôn de los hombres a través de una educaciôn adecuada ni de 
la sicologla, ni de la moral; pero tampoco se logra sin la trans­
formaciôn de los hombres.
"Es extrafia a la tradiciôn del pensamiento pedagôgico so­
cialista la esperanza que la reconstrucciôn social se pue- 
da realizar como consecuencia de la transformaciôn de los 
hombres, transformaciôn debida a su adecuada educaciôn; es 
extrafia también la esperanza basada en la sicologla y la 
filosofla moral. Pero es extrafia también a la tradiciôn 
socialista la convicciôn que la reconstrucciôn social pue­
de conseguirse y désarroilarse sin la predicha transforma­
ciôn de los hombres". (18)
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La depagogîa no es la ciencia de la transformaciôn de la realidad 
llevada a cabo por la acciôn educativa del hombre; pero tampoco 
sin el hombre.
No es simplemente la pedagogia de la ciencia de la reconstrucciôn 
social objetiva sin mâs. Es el hombre transformando la realidad.
Nos encontramos de nuevo ante el estilo tîpico de Suchodolski tan 
to didâctico como filosôfico: la antinomia y la dialéctica siem­
pre superadas por una via conciliadora. A esto Broccolini lo lla­
ma el "complejo Suchodolskiano". (19)
Se da una uniôn entre realidad y hombre, y entre hombre y reali­
dad. -
Creo que Broccolini no interpréta bien a Suchodolski cuando define 
su pedagogia como "fenomenologla de la situaciôn social objetiva" 
o "de las condiciones y de las exigencias vâlidas en una situaciôn 
concreta" (20) o como la ediîicaciôn de "una nueva estructura".
(21)
La pedagogia de Suchodolski no es solamente la creaciôn de una nue­
va realidad, que lo es, sino también la creaciôn de un hombre en 
esa nueva realidad. No se transforma sôlo la realidad, se transfor^ 
ma necesariamente el hombre. Porque sino tendriamos un objetivismo 
vacio o un subjetivismo metafisico. Creo que Broccolini subraya so 
lamente una parte de la antinomia y olvida la segunda parte que es 
el hombre.
'"I
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Tiene tazôn Broccoiini de que el criterio metodolôgico de Sucho­
dolski es el uso de la antinomia, pero se olvida, como dice Wojnar, 
que la concepciôn del hombre como ser dinâmico es el medio de supe­
rar las antinomias.
" la concepciôn dinâmica del hombre se convierte en una 
via para superar las diversas dicotomîas". (22)
Ciertamente toda la obra de Suchodolski se puede presentar como un 
gigantesco intento de conciliaciôn de las diversas antonomias pre- 
sentadas. Su gran conocimiento de la historia y de la filosofla le 
dan pie para ello. Ante nosotros se deslizan en las obras de Sucho­
dolski las mâs variadas antinomias; pasado-presente, esencia-exis- 
tencia, hombre-realidad, individuo-multitud, utopla-adaptaciôn.
Y hay que notar que para el autor el gozne de toda posible soluciôn 
se cifra en el hombre. Y este es un mensaje esencial de la pedago­
gia Suchodolskiana.
5.3. LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA DEL SER 0 DEL TENER
Uno de los enfoques a mi juicio mâs interesante, por su toque huma- 
nista y globalizante es la concepciôn de la pedagogia como una 
ciencia que intente o que el hombre "sea" o que el hombre "tenga 
algo".
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Aunque sea incidir demasiado en el mismo tema, conviene notar la 
metodologia de presentaciôn de los temas por Suchodolski; es la 
antinomia y la dialéctica y la superaciôn conciliadora del autor.
El problema se plantea ante dos concepciones del entronque del hom­
bre ante la realidad; Una visiôn lo considéra como el ârea en que 
el hombre organiza su vida y la otra visiôn como las cosas con las 
que el hombre se asocia, aceptando los limites de la existencia.
En el primer caso lo esencial es la actividad del hombre en el am- 
biente fisico y social, en el segundo caso lo esencial es la vida
intima y la forma que esta puede adoptar.
El hombre que concibe la realidad como el ârea en la que vive, se 
pregunta "qué debo hacer", mientras que el hombre cuya vida es un 
complejo de ôrdenes y obligaciones pregunta: "qué clase de vida de­
bo llevar",
Naturalmente esto lleva a dos concepciones pedagôgicas y educati- 
vas distintas. Una: la preparaciôn para la vida, y la otra: la for­
maciôn de la personalidad.
El interés por la formaciôn de la personalidad tuvo su importancia 
en toda la cultura Europea. Se dieron diversas formas de entender 
el tema, pero lo comün a todas las diferentes escuelas es:
"...la personalidad humana se considéra como el objetivo
que merece el mayor interés y preocupaciôn en la educaciôn 
y como tal tiene prevalencia sobre el mundo que le rodea". 
(23)
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Partiendo de este enfoque se escogieron los mêtodos mâs aptos para 
este fin y se estudiô a fondo todo lo que podrîa significar la pala 
bra y el concepto de personalidad.
"Su objetivo era aparentemente establecer que lo que es el 
hombre es mâs importante que lo que hace... la teoria edu­
cativa basada en la educaciôn de las personalidad, optô 
de esta manera por la primera de las alternativas "ser al- 
guien" o "hacer algo". (24)
Se opta^ pues,por la calidad de la existencia del individuo.
Nos enfrentamos, pues, a una teoria pedagôgica que opta por el indi­
viduo, el que é s t e  "sea" algo, por su personalidad, por la opciôn 
de que lo que la persona "es", prevalece sobre lo que "hace"
Creo que esta es una opciôn radical a la que toda teoria pedagôgica 
se debe enfrentar. Lamento que en las obras escritas sobre Sucho- 
dolso, no se baya tocado este punto tan fundamental del autor, pues 
lo juzgo un vacio importante.
iCuâl es el mensaje profundo de esta opciôn pedagôgica entre el
"ser" y el "tener"? iQué propone Suchodolski?.
El mensaje consiste en que la calidad de la existencia es un valor
en si mismo y no un valor instrumental.
"La naturaleza unilateral de esta elecciôn se puede criti- 
car...pero no es absolutamente cierto que la verdad esté 
en la filosofla opuesta, que mantiene que la calidad del 
hombre es solo la condiciôn que détermina la calidad de 
su acciôn. Puesto que si se trata la calidad del hombre 
como instrumento, pierde su importancia fundamental como 
valor autônomo y al final desaparece completamente". (25)
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No puede ser mâs iluminador el mensaje de Suchodolski sobre esta 
dicotomîa del ser y del tener. El hombre nunca puede ser un instru­
mento al servicio de nada. El hombre es un ser autônomo que tiene 
valor por si mismo.
"Aquellos que crelan en la educaciôn de la personalidad es­
taban en lo cierto al pensar que el buscar la calidad del 
hombre, solamente porque puede ser provechoso como instru­
mento, conducia a un callejôn sin salida". (26)
la defensa del hombre no se puede realizar de manera mâs noble.
El otro enfoque de la teoria pedagôgica es el de la preparaciôn pa­
ra la vida, que se fundamenta en principios completamente distin- 
tos a los anteriores.
No estamos estudiando este tema desde el punto de vista de los fi­
nes u objetivos de la educaciôn, que serân tratados mâs adelante,
sino desde el punto de vista de los valores que subyacen a la edu­
caciôn, es decir como teoria pedagôgica.
La preparaciôn para la vida se fija en lo que el hombre tiene que 
hacer, tiene en cuenta las tareas objetivas y la mejor manera de 
realizarlas.
Se han dado histôricamente diversas maneras de entender la prepara­
ciôn para la vida: defensa nacional, producciôn, creaciôn polltica 
y cultura, pero habîa algo en comdn a todos ellos y era la manera
en que se entendia la naturaleza de la vida.
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" la diversidad se basaba en una concepciôn uniforme de 
la naturaleza de la vida, una comprensiôn que provenîa de 
la convicciôn de que por el hecho de existir, el hombre 
es parte del mundo objetivo, que es el resultado de la ac­
tividad de la sociedad durante siglos... la preparaciôn pa­
ra la vida tendrâ un efecto decisive en la manera en que 
se vive la vida, pues la vida del hombre no serâ otra co- 
sa que el efecto acumulativo de una buena preparaciôn para 
la vida". (27)
Esta teoria pedagôgica era unilateral como lo era la anterior, pe­
ro ambas manifestaban algo importante.
La contradicciôn entre el "ser" y el "tener" ha sido una constante 
en la cultura europea que se ha ocupado de estos temas.
Los griegos no la resolvieron y tampoco el cristianismo. A juicio 
de Suchodolski, los del Renacimiento en vano lucharon por conse- 
guirlo y lo mismo el siglo de las Luces; toda esta visiôn estâ ya 
estudiada en la primera parte de mi trabajo.
Para Suchodolski la época actual puede solucionar este conflicto 
latente a lo largo de la historia.
La soluciôn radica en los cambios de las condiciones sociales que 
hacen posible la reconciliaciôn de los intereses individuales y 
los intereses de la sociedad y esto en el mismo puesto de trabajo. 
En él se atiende a los intereses del individuo y los de la socie­
dad .
"... la educaciôn puede lograr dos cosas a un mismo y ûnico 
tiempo: puede proveer a la sociedad con trabajadores alta- 
mente cualificados y puede proporcionar a los individuos 
el gustar las delicias del trabajo bien hecho y con entu- 
siasmo, (28)
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Suchodolski a través de las nuevas condiciones sociales.intenta de- 
mostrar que es posible la soluciôn de todas las antinomias:
- Personalidad-preparaciôn para la vida.
- Individuo-sociedad.
- Intereses individuales-intereses sociales.
- Determinismo-libertad.
- Trabajar para vivir-vivir para trabajar.
- Lo humano y lo técnico.
La ciudad educativa es la soluciôn a tantas antinomias. Ya hemos 
visto este concepto anteriormente, ahora solo queda indicar que 
ésta solo se puede realizar en un contexte humano:
"...en el que se puedan elegir valores como guîas y las mo- 
tivaciones fundamentales de cada dîa se puedan définir. 
Precisamente por eso la educaciôn depende de todas y de 
cada uno de los aspectos de la existencia humana". (29)
La educaciôn debe mostrar a los hombres que la vida merece la pena 
vivirse.
"...el principal propôsito de la educaciôn es preparar a los 
hombres para "existir", esto es, darles la habilidad para 
crear y gozar de la vida en plenitud y no solamente la ha­
bilidad para hacer algo". (30)
Suchodolski ante el dilema "ser o tener" opta por la conciliaciôn 
de los dos.
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"La educaciôn de la personalidad y preparaciôn para la vida 
son de hecho inseparables. Un mundo sin personalidad no sé­
ria sino una mâquina sin vida y peligrosa, pero una perso­
nalidad en el Vacio no seria mâs que un esplritu". (31)
Como dice el autor, al hombre no le basta vivir, sino que le es 
necesario el empuje de navegar; la poesia y la prosa van unidas 
en la vida del hombre.
Suchodolski en su teoria pedagôgica no solamente postula la nece- 
sidad del hacer sino sobre todo del ser. Este empuje humaniste no 
se puede perder de vista al estudiar la pedagogia del autor. Se 
suele decir que es un autor que intenta ver la pedagogia como la 
expresiôn del objetivismo del hombre; yo creo que busca con ansia 
autêritica, restablecer también la vida subjetiva, intima del hom­
bre, sobre todo teniendo en cuenta la civilizaciôn actual que él 
tan bien juzga y conoce.
De esta manera Suchodolski sé enfrenta tanto a la utopîa conserva- 
dora como a la utopîa idealista.
"Depositamos muchas esperanzas en la asociaciôn de las dos 
estrategias, aunque sea dificil lograrlo; estamos conven- 
■ cidos que tomando este camino serâ posible resolver al mis 
mo tiempo y de una vez el problema de 1 orden en el mundo 
y el del orden entre los individuos". (32)
5.4. LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA DE LA INTEGRACION
El concepto de integraciôn se puede entender de diversas maneras 
adn dentro de las obras de Suchodolski.
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En este.momento no nos referimos a la integraciôn desde el punto 
de vista de sîntesis de todos los mêtodos educativos en uno solo, 
aspecto que es, como veremos, caracterîstico de Suchodolski, sino 
desde el punto de vista que subyace a los mêtodos educativos y que 
o bien los presupbne o los corona. Nos referimos a esa visiôn que 
da razôn a una posterior investigaciôn metodolôgica.
El mêtodo de presentaciôn de este tema es el que ya conocemos en 
Suchodolski: la antinomia. En este caso concrete la podemos llamar 
la dialéctica entre el mundo personal y el mundo de los objetos.
Esta dialéctica tiene bastantes puntos de contacte con lo anterior­
mente expuesto, la dialéctica del "ser o el tener".
Siendo la personalidad uno de los pivotes de la teoria pedagôgica 
de Suchodolski, no es de extraflar que la trate una y otra vez, des­
de distintos puntos de vista.
El autor parte, como hemos visto, de la importancia concedida a la
formaciôn de la personalidad a lo largo de la cultura europea, con­
cebida de diversas maneras desde Sôcrates a Freud. El mensaje mâs 
crucial es que la personalidad es el valor mâs radical de la vida 
humana, mâs aûn que la vida misma.
iCuales son los presupuestos de esta postura, segûn Suchodolski,
que centra en la personalidad el gran valor de la vida?.
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- Escapar de la vida, pues es injusta.
- No tener en cuenta las raîces sociales.
- Basarse en los privilegios de unos pocos.
- Tener en cuenta al nifto concrete y su futuro.
- No se puede educar contra la vida.
- El hombre es espiritual condenado a una vida material.
Este intento de buscar en la personalidad la razôn de la vida, lo 
considéra Suchodolski como una huîda de la realidad.
Como veiamos antes, la otra tendencia es la de la preparaciôn para 
la vida, que se puede interpretar:
- Como algo soberbio, individualista.
- Ir trâs el éxito en lo social y lo material.
- Proporcionar miembros preparados para la vida solamente.
Esta teoria concede importancia decisiva a las tareas objetivas. 
Dentro de las diversas tendencies que se dan en esta teoria, la lî- 
nea directriz de todas ellas es:
"Todas eran expresiones de la convicciôn de que la vida es 
creada por el mundo material, objetivo, medible en sus tér- 
minos y capaz de ser moldeado por las exigencias que nacen 
del mundo". (33)
Existen muchas tendencies de preparaciôn a la vida : sociolôgicas, 
ciencias de la organizaciôn, praxeolôgicas, behavioristas ...
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La pedagogia, segûn Suchodolski, se enfrenta, pues, a la antinomia 
del mundo personal-mundo de los objetos.
Para unos, el mundo objetivo no era sino proyécciôn de impulses y 
de conflictos, para otros lo subjetivo no era sino reliquias meta- 
fisicas y moralistes del pasado y mero reflejo de lo objetivo.
Para Suchodolski no es verdad ninguna de las dos opciones por sepa- 
rado.
"...ningûn tipo de vida se puede calificar como verdadero 
ni ninguna medida educacional se puede proponer mientras 
un elemento de la relaciôn esté perdido o cuando se reduce 
el uno al otro". (34)
Hay que asociar dialécticamente las dos proposiciones y en esa aso­
ciaciôn reside la verdad.
Para Suchodolski, Comenio en el siglo XVII, Pestalozzi en el XIX, y 
Dewey en el XX intentaron esta unificaciôn de la pedagogia.
"El sistema de Comenio como un todo cbherente no pasô de una 
concepciôn teôrica... la historia de las concepciones pro- 
puestas por Pestalozzi, otro de los esfuerzos integradores 
importantes, fué bastante similar... John Dewey avanzô y 
desarrollô las ideas integradoras de una manera diferente.
Con mâs profundidad que otros educadores del siglo XX era 
consciente del hecho de que la educaciôn de la personalidad 
humana y su preparaciôn para la vida futura tenian que ser 
consideradas como dos aspectos del mismo proceso". (35)
iPor qué fracasaton estos très grandes pedagogos?. Debido a que no 
se puede dar la integraciôn y soluciôn de esta antinomia: mundo per­
sonal - mundo de los objetos, en una sociedad de clases. Las exigen 
cias de los individuos y de la vida social tenîan ralces contradic- 
torias.
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Entre estas contradicciones se encuentran:
- El trabajo como esclavitud.
- El trabajo monôtono.
- Carencia de valor intrînseco del trabajo.
La moderna civilizaciôn puede librar del trabajo asi entendido, tra 
bajo monôtono y mecânico y de esta manera el trabajo podrâ adquirir 
valor intrînseco, condiciôn necesaria para que los individuos encuen 
tren su autêntico yo en la realizaciôn del trabajo. El trabajo po- 
dria ser entonces el campo de la autorrealizaciôn personal. El so- 
cialismo, al abolir el sistema de clases, ha proporcionado las con 
diciones objetivas para que la educaciôn sea para todos y el traba­
jo, con la ayuda de la automaciôn y las ciencias, sea la fuente de 
la realizaciôn personal.
iQué factor entraria a formar parte del trabajo que le darîa esa 
virtualidad de satisfacciôn de lo mâs hondo del ser del individuo?.
La soluciôn ûltima propuesta por Suchodolski a la antinomia mundo 
personal - mundo de los objetos, reside en la creatividad.
"Hoy dîa se entiende como una nueva actividad que absorbe a 
la persona que la realiza, descartando viejos estilos e in- 
tentando llegar a lo nuevo. Estando motivada por las necesi­
dades internas del individuo es libre y sin cortapisas, ni 
obligatoria ni impuesta; aunque es una obligaciôn interna 
para la persona que la realiza, sin embargo estâ sujeta a 
ciertos criterios y verificabilidad personal, pero comuni- 
cable y por lo tanto hasta cierto punto depende de la res­
puesta social". (36)
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La creatividad es el lazo de uniôn entre la formaciôn de la perso­
nalidad y la preparaciôn para la vida; aunque la perfecta integra­
ciôn de ambos pertenezca a un futuro lejano.
Es realmente interesante esta visiôn de Suchodolski, es una visiôn 
integradora de antinomias, de las ciencias, el trabajo y la perso­
nalidad y el mundo social. Creo que es una aportaciôn valiosa al 
acerbo pedagôgico. Tal vez contenga un gramo de utopîa, pero esto 
es esencial al pensamiento socialista.
Aunque las bases del enfoque pedagôgico de Suchodolski son esencia^ 
mente socialistas y las soluciones también, no conviene dejar pasar 
por alto los valores positives que apunta.
Ya sabemos que el socialisme intenta ser la soluciôn ûltima à -los 
problemas del hombre y la civilizaciôn y por lo tanto de la pedago­
gia y creemos que esto es una utopîa irrealizable. Pero a pesar de 
esto, creo que Suchodolski indica caminos y aspectos parciales vâ- 
lidos para una mejora de la pedagogia y la acciôn educativa.
5.5. LA PEDAGOGIA: PRESENTE Y FUTURO
Otra de las antinomias fundamentales sobre las que se basa la teo­
ria pedagôgica de Suchodolski es la dialéctica présente-futuro. Al 
estudiar el autor los rasgos que caracterizan la educaciôn y la pe­
dagogia socialista, tiene en cuenta dos aspectos importantes. Por 
un lado, las condiciones en que se desarrolla la educaciôn socialis
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ta provienen de un perîodo histôrico en el que todavîa no han triun 
fado las- tesis socialistas. Ahora bien. iSe puede desarrollar una 
labor educativa tîpicamente socialista en un ambiente de tipo tra- 
dicional?. iCuândo traicionamos al socialismo dentro de dicho am­
biente? .
El autor admite que no es nada fâcil responder a quê es la educa- 
ciôn socialista y cûal es el ideal del hombre socialista.
La respuesta es que el socialismo es la realidad présente en la 
que vivimos y la realidad futura a la que aspiramos. Y de acuerdo 
con estos icômo es la autëntica educaciôn socialista: la que mira 
al présente o la que se dirige hacia el futuro?.
"iCûal de estas dos esferas -el ideal del futuro o la rea­
lidad actual- détermina el contenido y el carâcter de la 
educaciôn socialista?. iAcaso la educaciôn tendrâ un ca­
râcter socialista si orientâmes a la joven generaciôn ha­
cia el futuro, o bien serâ socialista si la ligamos con 
el présente?. îTal vez en el primer caso, el del présente, 
no nos apartamos de una realidad, que tal como nos la en- 
senan los grandes maestros desde Marx a Lenin- transcurre 
en medio de las luchas y las dificultades de la vida Hu­
mana?. Y, en el segundo caso, îNo nos desviamos de las 
perspectivas, que como muy acertadamente subraya Makarenko, 
son la esencia principal de la educaciôn?". (37)
Creo que estâ muy acertadamente expuesto lo que Suchodolski entien- 
de por esta dialéctica del présente-futuro en la educaciôn.
iPor quê extremo de la dialéctica se inclina Suchodolski?. La res­
puesta del autor es que la educaciôn socialista es una educaciôn 
para el futuro, pero con una organizaciôn en el présente.
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Ahora bien iCômo se puede entender esto de que sea una educaciôn 
en ei présente con vistas al futuro?. iSe trata simplemente de nie­
ras palabras?. îNo ha intentado siempre la educaciôn tener en cuen 
ta el futuro?. îQuê hay de peculiar en esta teorîa de Suchodolski?.
Las respuestas a estas preguntas las détermina el autor de la si- 
guiente manera.
"Para comprender en quê consiste la educaciôn socialista no 
solo hay que saber cômo se présenta en la realidad concre- 
ta, sino que es preciso saber, sobre todo, cuales son sus 
tareas y las posibilidades de realizarlas". (38)
Suchodolski, indica que el lazo de uniôn entre el présente y el fu­
ture, dentro de la pedagogîa socialista es aquello que aspira a rea 
lizar. Esto se entiende dentro de la sociedad socialista.
"Pues la educaciôn socialista, infinitamente mâs que cu'al- 
quier otro tipo de educaciôn es -al igual que todo el so­
cialismo- un gran camino abierto hacia el futuro". (39)
Otra pista para entender la uniÔn del présente y el futuro en la 
educaciôn socialista radica en la concepciôn del hombre. Como vi- 
mos anteriormente el hombre es un proyecto nunca realizado por com- 
pleto en el présente, sino que mira siempre hacia el futuro.
Por otro lado, la educaciôn socialista tiene en su mente el futuro 
porque la realidad con la que se enfrenta siempre necesitarâ de 
transformaciôn.
Ahora bien, una educaciôn que se base sobre un hombre y una reali­
dad en plena y continua transformaciôn tiene necesariamente que te­
ner como objetivo el futuro. Y en esto se diferencia de otros fipos
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de educaciôn, que aunque tengan en cuenta el futuro, la concep­
ciôn del hombre y la realidad no es la misma.
Esto lo indica claramente Suchodolski:
"Pues la educaciôn -al igual que el socialismo- no es sola- 
mente la realidad actual, sino tambiên la esperanza ra- 
cional de su transformaciôn". (40)
La educaciôn, pues, es una esperanza racional de transformaciôn tan- 
to del hombre como de la realidad y esto necesariamente se ha de 
dar en un futuro.
La educaciôn socialista aspira a que el nivel de vida, las formas 
de trabajo, cambien y que la realidad vaya ofreciendo cada vez 
mâs posibilidades de desarrollo multifacético al individuo.
Dificilmente se podrâ entender la educaciôn socialista sino se 
tiene en cuenta todo el contexto socio-polîtico dentro del que se 
mueve.
La educaciôn es una parte esencial del sistema socialista, pero 
dentro de este sistema. Por eso hablar del futuro en la educaciôn 
es hablar del futuro en toda la estructura socialista. Estructura 
de tipo econômico y social. La planificaciôn de la actividad de 
todo tipo es una caracterîstica socialista.
"Esta perspectiva del futuro fué siempre el elemento funda­
mental de los planes econômicos y sociales sucesivos para 
el desarrollo de la U.R.S.S. y determinô el contenido y at 
môsfera de la educaciôn socialista” . (41)
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Solamente desde la perspectiva global del socialismo se puede enten­
der el concepto de futuro.
Nada en el socialismo es acabado y complete, ni el hombre, ni la 
realidad, ni el mismo sistema. Por eso, al ser un movimiento his­
tôrico , nunca las formas actuales pueden considerarse como la rea- 
lizaciôn definitiva de sus objetivos. La historia actual y presente 
no agota el concepto del socialismo.
El futuro es algo que atafie a la misma esencia de la naturaleza 
Humana, las perspectivas de futuro son algo consustancial a la 
condiciôii Humana. Para el socialismo y por lo tanto para la educa­
ciôn socialista, el futuro no es repeticiôn del pasado, el futuro 
es creaciôn del hombre, porque no hay nada escrito que determine 
como va a ser el futuro. El hombre es el creador. Todas estas ideas 
subyacen a la visiôn de futuro de Suchodolski. La preparaciôn para 
el futuro, no es la preparaciôn tipica de toda escuela educativa, 
para acomodarse o centrarse el dia de maftana dentro de una determi- 
nada actividad en la sociedad. No es el futuro como adaptaciôn lo 
que entiende Suchodolski, sino es el futuro como creaciôn. Y aquî 
radica la^  diferencia entre perspectivas de futuro dentro de la 
educaciôn socialista y fuera de ella. Solamente a travës de una 
postura transformadora se entenderâ el concepto de futuro de la 
educaciôn socialista.
!
El concepto de futuro se basa también en otro aspecto importante y 
que ahora no hago mâs que esbozar. El mundo de la ciencia y de la
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cultura, el de las ocupaciones, del arte, cambiarân mucho en un 
futuro, lo que exige que se prepare a los alumnos con vistas a 
él, Los alumnos tienen que adquirir una nueva mentalidad con rela 
ciôn a todos esos temas que les prépara para hacer frente en el 
futuro a las demandas de la realidad.
"Si no se logra esa preparaciôn con vistas a la vida y a 
la actividad en las condiciones futuras, la labor pedagô- 
gica no cumplirâ con su misiôn tanto en lo que atafte a las 
exigencias de los individuos, como en las de la sociedad". 
(42)
La visiôn de futuro que estamos exponiendo isupone una contradic- 
ciôn radical, de tal manera que sea absurdo, hablar de un futuro 
desde las perspectivas de présente?.
Ciertamente el futuro serâ muy diferente pero no radicalmente dis- 
tinto del présente. Por lo tanto, si hay contradicciôn entre el 
présente y el futuro lo serâ de modo racional.
"... esta contradicciôn con el présente no deja de insertar 
se en unos limites racionales". (43)
Suchodolski no niega una cierta paradoja en preparar para el futu­
ro desde el présente, pero es algo esencial que hay que conseguir
"Asi pues, aun cuando esto pueda parecer un tanto paradôji- 
co en nuestra tarea educativa hemos de velar por preparar 
a los jôvenes con vistas a las situaciones y tareas que 
aûn no existen y a la vez es preciso prepararles para la 
vida que existe realmente y que todos conocen". (44)
El autor ante la antonomia présente-futuro educativo, opta por la 
conciliaciôn entre los dos extremos de la misma. No es ni adapta-
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ciôn a la realidad-presente, ni precisiôn de la misma, no es ni 
utopia-ni acomodaciôn. Es situarse en el présente mirando al futu.- 
ro. De alguna manera las raîces del futuro estân en el présente. 
Dicho de otra manera, es estar en el présente de tal manera que 
tenga sentido el futuro cuando venga.
La prospectiva es una de las caracterîsticas mâs acusadas de la 
pedagogîa Suchodoslkiana, como lo afirma Broccolini (45) y lo con­
firma Wojnar (46). Bstudiaremos con mâs detalle este aspecto mâs 
adelante.
5.6. LA PEDAGOGIA DE LA PRACTICA REVOLUCIONARIA
No séria compléta esta breve sintesis del estudio de la definiciôn 
de la pedagogîa de Suchodolski, sin hacer una alusiôn a la pedago­
gîa como prâctica revolucionaria.
Para Suchodolski es una caracterîstica esencial de la pedagogîa 
socialista, que tiene su origen en el mismo Marx.
"La idea de la prâctica revolucionaria... que es la base 
y la expresiôn de la actividad cientîfica y polîtica en 
Marx, fué y continûa siendo la orientaciôn fundamental 
de la pedagogîa socialista". (47)
Otro de los principios claves de la pedagogîa socialista. Intima - 
mente iigado al de la revoluciôn, es el materialismo dialéctico e 
histôrico, que significa la ruptura filosôfica con todas las peda- 
gogîas anteriores, por lo que la pedagogîa socialista podrîa 11a- 
marse urta nueva pedagogîa.
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La pedagogîa socialista no niega el gran legado histôrico del hu- 
manismo, al que acepta y mantiene, sino el concepto burgués del 
hombre y la pedagogîa.
Como hemos visto en el capîtulo anterior, Suchodoslki, admite la 
corriente progresista de la historia de la cultura europea, tal 
como el entiende el concepto del progreso. De nuevo aquî tiene es­
pecial interés en decir el autor, que la pedagogîa socialista tie­
ne sus raîces en la gran corriente del humanisme Europeo.
"La pedagogîa basada en los principios del materialismo dia­
léctico e histôrico y vinculado con la lucha revoluciona­
ria debîa ser una pedagogîa absolutamente nueva, que no 
continuaba ninguna de las postures de la pedagogîa burgue- 
sa aun cuando asumîa el gran legado humanîstico del cual 
debîa arrancar las limitaciones désistas que le habîan 
sido impuestas". (48)
De esta manera la pedagogîa socialista es una lucha contra todo lo 
que significaba la concepciôn burguesa del hombre y de la realidad, 
lucha por la emancipaciôn del hombre de las cadenas de la coacciôn 
y de la explotaciôn, lucha por hacer realidad el suefto de las gran­
des masas populares.
Parece claro que tiene sentido, segûn el autor, esta lucha revolucio 
naria aplicada a la pedagogîa, en tanto que signifique la liquida - 
ciôn del sistema burgués. Pero àuna vez que ha sido instalado el 
poder del proletariado seguirâ siendo necesario este concepto de 
la lucha revolucionaria?.
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El autor dice, que aunque ya no sea necesaria la lucha revolucio­
naria para el mantenimiento del poder socialista, si sigue sien­
do necesaria la "prâctica revolucionaria" en pedagogîa.
"Sin embargo a pesar de que el desarrollo ulterior ya no se 
realiza a travës de la revoluciôn, el principio de la 
"prâctica revolucionaria" no deja de seguir siendo la di- 
rectriz principal de la labor pedagôgica". (49)
6Quê significa esta continuidad de la "prâctica revolucionaria" a 
la que alude Suchodolski?.
No parece claro, pero se puede entender que lo que subyàce a la re­
voluciôn es por un lado el desbancar la realidad présente y por 
otro el mantenimiento continuo de la postura de cambio. Y en el 
sentido de perpetuidad del cambio es como habrîa que entender la 
expresiôn "prâctica revolucionaria".
El autor define esta prâctica revolucionaria como la convergencia 
del cambio de las condiciones y los individuos.
"... en tanto que principio déterminante de la "convergen­
cia" del cambio de las condiciones y del cambio de los in­
dividuos". (50)
Creo que hay que entender este concepto sobre el trasfondo de la 
adaptaciôn y de la utopîa. La revoluciôn no se hizo de una vez por 
todos, la revoluciôn es una realidad continua, que sigue exigiendo 
cambios en las condiciones y en los individuos. Si quitâsemos este 
principio de cambio continuo nos encontrarlamos que la educaciôn, 
aun dentro del socialismo, habrîa que definirla como una adapta­
ciôn a la realidad. Es decir, una vez hecha la revoluciôn, habrîa
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que adaptarse a las nuevas condiciones dimanantes de la misma, pero 
Suchodolski, dice que no, hay que mantener el espîritu de la revolu­
ciôn, es decir la bûsqueda continua hacia una realidad mejor y mâs 
humana.
Por eso dice el autor:
"Entre la adaptaciôn y la utopîa pasa. la vîa socialista de 
la educaciôn". (51)
Entre la utopîa de un mundo por venir y ya en ciernes en la reali­
dad, y la adaptaciôn, es decir la negaciôn de todo futuro.
Entre utopîa y adaptaciôn se esconde siempre vigilante el espîri­
tu revolucionario.
5.7. PEDAGOGIA FILOSOFICA 0 FILOSOFIA PEDAGOGICA
El tema de la relaciôn de la pedagogîa con la filosofîa creo nece­
sario tratarlo por dos razones: una, porque ilumina el concepto que 
tienen Suchodolski sobre la pedagogîa y, dos, porque hay que tra- 
trarlo si queremos hacer justicia al autor. No se puede hacer un 
estudio de la teorîa pedagôgica de Bogdan Suchodolski sino se tie­
ne en cuenta las mûltiples facetas del campo intelectual que abor­
da el autor. La filosofîa, la historia y la pedagogîa son materias 
întimamente relacionadas en él, y sin tenerlas todas en cuenta, 
creo que no se le hace justicia. El estudiar la pedagogîa de Su­
chodolski, necesariamente implica el estudio de su filosofîa y de 
la visiôn histôrica que él tiene de la humanidad.
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Como dice muy bien Irena Wojnar:
"Su trabajo de investigador, le llevô a los estudios de filo­
sofîa y de historia de la cultura, especialmente de la his­
toria de la literatura y el arte, del anâlisis del desarro­
llo de la ciencia, a la reflexiôn en el campo de la antro- 
pologîa filosôfica y la teorîa de la formaciôn del hombre, 
en consonancia con la creencia de que "el proceso educati­
vo es el proceso de nuestra vida". (52)
Mâs aûn, Suchodolski, no présenta una sola faceta clara, ni en el 
campo de la pedagogîa, ni en el de la filosofîa, sino un todo abier 
to y rico. Dije en la primera parte al hablar de él, que siendo un 
enamorado del Renacimiento, le habîa quedado ese regusto por el co- 
nocimiento universal, por lo que se le podîa llamar un auténtico |
humanista. }
I
"La actividad intelectual de Suchodolski, no la constituye j
un todo uniforme y cerrado; es difîcil clasificarlo unîvo- |
camente en el campo de la historia de la cultura, filoso- |
fîa o de las ciencias de la educaciôn". (53)
Asî pues, el estudio de la relaciôn entre la filosofîa y la pedago­
gîa no es algo que se puede considerar "de relleno" en la obra de 
Suchodolski, es importante y necesario.
La primera idea del autor, sobre este tema, es que la relaciôn en­
tre la pedagogîa y la filosofîa es mucho mâs profunda de lo que a 
primera vista aparece.
La pedagogîa estâ tan întimamente ligada con la filosofîa, que de 
ella habla, no solamente cuando intenta expresar los presupuestos 
sobre los que se basa, sino también cuando enfoca la practicidad 
misma de la pedagogîa.
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El papel de la filosofîa en la formulaciôn de las teorîas pedagô- 
gicas a lo largo de la historia ha sido primordial.
No hay duda de que en el pasado la vinculaciôn de la filosofîa con 
la pedagogîa ha sido muy estrecha, pero ien el présenté?.
La pedagogîa no es ni una ciencia empîrica ni metafîsica.
"Segûn nuestra concepciôn, no parece justa la alternative 
entre las dos interpretaciones de la pedagogîa que debe 
ser 0 una ciencia empîrica en el sentido de describir la 
realidad como quiere el neopositivismo o una metafîsica 
filosôfica". (54)
No hay duda de que la pedagogîa, en su vertiente de la acciôn edu­
cativa, se preocupa de la realidad empîrica, pero solo en tanto en 
cuanto ello hace posible observer la transformaciôn de los alumnos 
bajo la actividad educativa intencionalmente realizada.
El punto de encuentro de la pedagogîa y de la filosofîa estâ preci- 
samente en esa transformaciôn de los alumnos, que se intenta a tra- 
vés de la actividad pedagôgica.
No es,pues,una filosofîa que se preocupa del mundo eterno, sino 
una filosofîa que se vuelca inquiéta sobre el destino del hombre 
en el mundo, que él ha creado y que él transforma.
Por eso dice Suchodoslki:
"Una exigencia educativa contemporânea debe estar compléta - 
da con una exigencia social de una filosofîa interpretada 
de esta manera". (55)
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Teniendo como fondp la actualidad deben colaborar estas dos dis­
ciplinas hoy dîa.
La filosofîa entendida como una apertura a las perspectivas de los 
hombres, siempre en transformaciôn, demuestra que tiene sitio y ta­
reas que realizar en el mundo de hoy. La pedagogîa intenta por su 
parte el desarrollo de los individuos hacia situaciones siempre 
nuevas y cada vez mâs difîciles.
"La filosofîa présenta los grandes problèmes del desarrollo 
histôrico, de sus leyes objetivas y al mismo tiempo demues 
tra los limites de la libertad humana, por otra parte la 
pedagogîa'trata la problemâtica de la actividad responsable 
y de la consciente participaciôn del hombre en la realidad 
social". (56)
En têrminos Suchodolskianos, la filosofîa es como el marco intelec­
tual sobre un mundo en cambio en el que la pedagogîa desarrolla su 
actividad educacional. No es teorîa y prâctica por separado. Es ac­
tividad razonada intelectualmente.
Suchodolski distingue con claridad los dos campos, describiêndolos 
con las siguientes caracterîsticas.
La filosofîa:
- Propone los problèmes del conocimiento liberado de la alienaciôn 
y del fetichismo.
- La filosofîa trata de las fuerzas morales.
- La filosofîa trata del problema del conocimiento del mundo y del 
conocimiento del hombre a travës de su actividad prâctica.
- Verificaciôn de la conciencia histôrica.
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"Una filosofîa asî entendida ofrece a la pedagogîa una gran 
riqueza de reflexiones sobre el hombre en el mundo moder- 
no". (57)
Por su parte la pedagogîa:
- Busca modos de educar las actividades intelectuales, crîticas y 
creativas.
- La pedagogîa organiza la vida moral.
- Intenta hacer madurar la generaciôn juvenil, en las nuevas condi­
ciones vitales.
De esta manera la pedagogîa puede presenter a la filosofîa un na- 
cimiento real del hombre. Este nacimiento contiene mucho de lo que 
el hombre sufre, a lo que se opone, expresa esperanza de êxito, en 
una palabra expresa una filosofîa del hombre, sobre todo del hom­
bre actual.
El hombre en el mundo actual se présenta ante dificultades especia- 
les: medio ambiente, orden social mâs justo, sometimiento de los 
intereses industriales a los intereses del hombre, la justa repar- 
ticiôn de las riquezas, para que todos tengan derecho a un desarro­
llo armônico de la personalidad.
"...toda autoridad estâ en crisis : la de la religiôn, la del 
Estado, y tambiên la de la cultura; si se pudiera se pren- 
derîa fuego a las bibliotecas y los museos; este mundo estâ 
muerto: se necesita recitar un "teatro viviente" en las câ- 
11e s y en las fâbricas porque la vida se ha convertido en 
un drama a no ser que se trate de una farsa cruel". (58)
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Pocas veces ha descrito Suchodolski en toda su obra, la realidad 
contemporânea y la civilizaciôn actual con trazos mâs dramâticos 
y mâs pesimistas. Estos trazos, tan agrios, no solamente estân 
dedicados a la civilizaciôn proveniente del sistema capitalista 
sino también en el sistema socialista. Suchodoslki postula un cam­
bio fundamental en la sociedad, se ha llegado a un momento en que 
el hombre se encuentra agobiado por lo que hemos creado y la so­
ciedad que hemos dado a luz.
iCual es la soluciôn que propone Suchodolski?.
Ya indicamos en la primera parte que la gran soluciôn que propone 
Suchodolski es la creaciôn de la sociedad educativa como contrapo- 
siciôn a la sociedad de consume.
"La orientaciôn de la vida bajo el consume ha puesto al des - 
nudo su aspecto anticultural, antisocial y al mismo tiempo 
anti-individual". (59)
La sociedad de consume es una sociedad que lleva al hombre a un ca- 
llejôn sin salida.
"La concepciôn de una "ciudad educativa" promete liberar 
a los hombres de las condiciones crîticas a las que les 
ha conducido la visiôn de "la sociedad de producciôn" y 
de la "sociedad de consume". (60)
Para Suchodolski no basta simplemente con la ciudad educativa. Es­
ta es una orientaciôn egoista, sublime sin duda, pero no suficien- 
te para poner orden en una sociedad tan desquiciada como la actual.
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"En la orientaciôn educativa... no encuentran puesto, toda- 
via elementos del amôr y de la caridad hacia los otros hom­
bres, de dedicaciôn y sacrificio a las grandes causas so­
ciales; la categorîa del heroismo o de la responsabilidad 
estratégicas son igualmente extranas". (61)
Ciertamente este Suchodolski, del afio 1978, dista mucho en algunos 
aspectos del Suchodoslki inicial. No deja de ser chocante las alu- 
siones a la caridad y al amor. Aspectos tan întimamente ligados, 
y el autor lo sabe, al pensamiento cristiano. El autor cita a Jesu-
cristo como una persona que atrae a muchos en la época actual, so­
bre todo por su oposiciôn tanto a los fariseos como a los ricos.
La cita de Jesucristo no ha sido usada por Suchodolski mâs que en 
los anos ûltimos de sus publicaciones.
Aunque sea brevemente me interesa sobre este tema puntualizar lo 
siguiente:
- Suchodolski es un autor socialista, sus raîces estân en Marx, 
para mi no hay duda de esto.
- No creo que haya en este aspecto diversos estados en la obra del
autor. No hay un Suchodolski marxista y otro que no lo sea.
- También creo que toda su postura se sitûa dentro de lo que pu- 
diêramos llamar neomarxista. Yo lo considerarîa un marxista crî- 
tico; que se sitûa con honradez ante los interrogantes que puede 
plantear el pensamiento Marxista. Cree que hay mucho por solucio- 
nar y hay temas que veremos, a los que tiene que enfrentarse el 
socialismo actual.
- Suchodolski goza de una gran cultura y es enormente sensible al 
mundo de hoy y al hombre de hoy. Un mundo que no conociô Marx.
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- Por eso, ante este mundo de hoy y hombre de hoy reacciona como 
un socialista de hoy inteligente y abierto.
- No rechaza las raîces de donde proviene, pero tampoco elude los 
interrogantes que el mundo de hoy le plantea, y en este sentido 
tiene aportaciones muy vâlidas para la pedagogîa moderna. Esto 
lo concretaré a lo largo del trabajo.
iQué no admite el autor de la ciudad educativa?
- Demasiado énfasis en los intereses individuales.
- Aislamiento individual.
Contra el aislamiento precisamente hay que luchar en la época ac­
tual .
La educaciôn debe superar este aislamiento.
"La educaciôn es un potente medio que refuerza la partici­
paciôn en esta comunidad que se coloca por encima de las 
relaciones humanas y las abraza, que vincula la existen- 
cia individual a la existencia del género humano, a esca- 
la nacional y universal". (62)
Por lo tanto, Suchodolski va mâs allâ de las simples relaciones 
humanas, en su concepciôn de la educaciôn. También va mâs allâ de 
las experiencias de simpatîa y diâlogo sino que abarca diferentes 
valores y exigencias objetivas en torno a las que se consolidan 
las uniones recîprocas.
7;
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La educaciôn no debe ser el refugio ante el desquiciamiento social 
en las relaciones individuales de simpatîa y diâlogo, sino que exi^  
ge algo objetivo también, la vida de los valores.
La vida de los valores no promete la felicidad, ni la paz, sino 
tal vez la lucha, el heroîsmo.
Suchodolski, llama a los hombres al sentido trâgico de la vida 
que, como vimos anteriormente, era la soluciôn para las vicisitu- 
des del hombre, para la salida sin sentido de la vida actual. Es­
ta es la llamada que hace desde el campo de la filosofîa, y de la 
pedagogîa también.
La soluciôn de los problèmes del hombre estân fuera de la ciudad 
de consume y de la ciudad educativa también.
La educaciôn y la pedagogîa deben romper los moldes en los que es - 
taba constrenida hasta ahora.
La educaciôn debe enseflar a los hombres a "sèr" y a "existif. Y 
este es el problema central al que tiene que enfrentarse la peda­
gogîa actual. Ya no basta ni la preparaciôn a la vida y la prepa­
raciôn para que cumplan unos deberes sociales y profesionales. Es­
tâ en juego el mismo sentido del hombre en la época actual. Y la 
pedagogîa, si quiere cumplir con su cornetido, tiene que ir hacia 
allî, al encuentro de los valores que fundamenten una vida con 
sentido. Y esta es esa uniôn entre pedagogîa y filosofîa.
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No hay que preguntar para quê vale esto, la justificaciôn reside 
en esa misma actividad.
iCual es la relaciôn entre estas dos orientaciones, la instrumen­
tal y no instrumental?.
Suchodolski, dice que la dialéctica serâ la soluciôn a estas ten- 
dencias y que la prâctica enseflarâ cômo conjugar ambas tendencias.
Esta exposiciôn de la concepciôn pedagôgica y su relaciôn con la 
filosofîa, me parece central para entender la concepciôn pedagôgi­
ca de Suchodolski. Dirîa que es una vuelta hacia una educaciôn mu­
cho mâs humanista, en el sentido de que niega como auténtica peda­
gogîa, aquella que sôlo se ocupa de algo como instrumento. Si que 
remos que la vida del hombre tenga sentido, hemos de dar importan- 
cia a.otros valores, que no se han tenido en cuenta hasta ahora. 
Estos valores van mâs allâ de una teorîa puramente materialista 
y de transformaciôn social.
5.8. PEDAGOGIA Y FILOSOFIA COMO CREACION DE UNA NUEVA ETAPA 
HISTORICA
El tema de la relaciôn entre pedagogîa y filosofîa es muy amplio 
en la obra de Suchodolski. En el tema anterior hemos intentado 
senalar algunos aspectos importantes. Ahora intentaremos profun- 
dizar mâs sobre esta problemâtica fundamental.
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"Cuando se piensa asî no sôlo en la filosofîa ligada a la pe­
dagogîa sino también en la vida humana con todas sus expe- 
riencias difîciles y llena de optimisme, al mismo tiempo se 
debe pensar en la problemâtica de la actividad, instrumental 
y no instrumental". (63)
El mensaje de Suchodolski es sumamente importante,a mi juicio,para 
entender su teorîa pedagôgica. La pedagogîa no debe ser solamente 
un valor instrumental: preparaciôn para algo en la vida. Debe ser 
un valor autônomo.
"A esta orientaciôn instrumental de la vida se opone otra, 
aquella que se inclina por las experiencias y preocupacio- 
nes de los valores directes e inmediatos, que no sirven a 
ningûn otro". (64)
Suchodolski da una importancia suma a este aspecto no instrumental 
de la vida y de la educaciôn.
El autor, enfrentado con los problemas de la sociedad actual, ha 
intuîdo que la pedagogîa centrada en lo prâctico, no ha servido 
para cumplir los altos fines sociales que estâ llamada a desempe-
nar. Tal vez no haya sido un fracaso, pero no ha cumplido con todos
los fines que debe cumplir. Y este es el sentido de la vida.
iQué valores son estos?. El amor, la amistad, el gozo, el turismo, 
el arte, la actividad libre de tipo hobby; cuando las personas lie - 
van todas estas actividades a cabo, enriquecen su personalidad. Y 
aquî toma valor y sentido de la vida.
"La vida se convierte en algo pleno y atractivo, toma valor
y sentido". (65)
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îQué puede aportar la filosofîa a una pedagogîa como la socialis­
ta?. îNo es la filosofîa una ciencia de sabor tradicional, un ves- 
tigio del pasado, que ya no tiene cabida en el mundo moderno, rei- 
no de las ciencias positivas?. 2No serîa mâs ûtil sustituir la fi­
losofîa por la pedagogîa como base de los estudios pedagôgicos?. 
iAl intentar unir la filosofîa y la pedagogîa, no convertirîamos 
a ésta en una ciencia abstracta, alejada de lo concreto y lo real?. 
îNo debe ser la pedagogîa solamente la ciencia de la prâctica edu­
cativa? .
Suchodoslki es duro con la visiôn de una pedagogîa sin bases filo­
sôf icas y tambiên es duro con una filosofîa carente del entronque 
con la realidad.
"Ambas posturas desembocaron en unas consecuencias parece- 
cidas: en la aplicaciôn de una pedagogîa superficial, que 
se des interesa de los problemas esenciales de la educa­
ciôn de nuestra época y en el fondo, indiferente en cuan­
to a las nuevas y dificultosas tareas sociales. Una tal 
pedagogîa no nos basta ni mucho menos; hemos de elaborar 
una pedagogîa con otras dimensiones". (66)
Para Suchodolski una pedagogîa orientada simplemente en la prâcti- 
cidad, traiciona su misma esencia. Dirîamos que una pedagogîa que 
no interroge los por qués, carece de validez.
"El desarrollo de la pedagogîa que estâ edificando el socia­
lismo, sôlo es posible siempre y cuando consigamos estable- 
cer una alianza mucho mâs estrecha que en cualquier otra 
época anterior, entre la pedagogîa y una filosofîa integra- 
da totalmente en la formaciôn de una nueva época histôrica" 
(67)
6De quê tipo de filosofîa se trata?.
- 494 -
Aquella que estudia el devenir histôrico del hombre y sus compro- 
baciones histôricas. Es decir, es una filosofîa que se centra en 
lo concreto del devenir humano. No hay que llamarse a engafio, no 
se trata de una filosofîa que se dedique a las elucubraciones abs- 
tractas sobre conceptos metafîsicos del hombre y de la realidad.
Es el estudio del hombre y de la realidad histôricamente situado 
y fechado. No es una filosofîa de las ideas, sino de los acontece- 
res histôricos; no es una filosofîa, como ciencia de los criterios 
de los filôsofos, cronolôgicamente explicados. Serîa una historia 
"sin nombres", al estilo de Hegel.
iCuâl es, pues, el contenido de esta filosofîa?.
"...presentar el proceso de maduraciôn del pensamiento den­
tro d,el surgimiento de los problemas f ilosôf icos y sus 
contradicciones... que conducîan a la continua superaciôn 
de los resultados conseguidos". (68)
Suchodolski es mâs especîfico al intentar explicar su concepto de 
la filosofîa.
No se trata de aquel tipo de filosofîa que algunos defendîan, como 
la esencia de lo eterno y lo inmutable. Lo histôrico y lo homogéneo 
A este tipo de filosofîa pertenecen los metafîsicos, los pensadores 
de tipo religioso, los de la filosofîa perennis y eterna.
Se trata de una filosofîa que intenta interpretar:
"... la historia de la filosofîa del hombre como una filoso­
fîa de la historia humana, nos hallamos ante la gran epope- 
ya de su desarrollo y reviven.. . en nosostros mismos los 
hechos que de ella se desgajan". (69)
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îQuê historia es esta del hombre?. La de la emancipaciôn y la li- 
beraciôn. Es, pues, la filosofîa de la integraciôn y la aliena­
ciôn.
La filosofîa del por quê el hombre es como es, dônde se encuen­
tra su patria, cômo actûa ; la filosofîa de la superaciôn de las 
ilusiones, del mundo como extrafio.
"El gran tema de la historia de la filosofîa del hombre ha 
sido precisamente, y por encima de todo, el de la emanci­
paciôn de la humanidad de las cadenas de la metafîsica y 
de su dependencia del mundo de la naturaleza". (70)
El ûnico mundo de los hombres es el mundo en que viven.
iCômo es este mundo ?. Ya lo hemos visto, un mundo de contradic­
ciôn, un mundo al rêvés, un mundo donde los buenos no pueden vi- 
vir, pues estân rodeados de malos y truhanes.
Suchodolski hace una descripciôn amplia de lo que ha significado 
este mundo, para el Feudalismo, el Renacimiento, El Siglo de las 
Luces... Un mundo de opresores y oprimidos, de ricos y pobres .
iCômo se podîa arreglar este mundo?.
Se trataba de explicar al hombre y la realidad, sin aceptar la 
realidad existantes y no huir por otro lado hacia el mundo de la 
metafîsica.
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Histôricamente se intentô responder a travës de la razôn: sôlo la 
razôn podrîa explicar este mundo y el hombre.
"Pero asî surgiô el litigio entre la razôn humana y la rea­
lidad social, entre la razôn humana y su historia. La rea­
lidad social humana, al ser enjuiciada por el tribunal de 
la razôn, sufriô una sentencia condenatoria: la historia 
humana se presentaba como la historia del atraso y la igno- 
rancia, del fanatisme, la coacciôn y la arbitrariedad” .
(71)
La contradicciôn entre la razôn y la realidad no se solucionô en el 
Renacimiento. El Siglo de las Luces intentô explicar la contradic­
ciôn, transfiriendo el conflicto a las profundidades del ser huma­
no, y a la espera masiva del perfeccionamiento de la existencia 
por el tiempo.
Los socialistas utôpicos creîan que el perfeccionamiento debîa ser 
consecuencia del esfuerzo de los individuos. Hegel creîa que a tra­
vës de la acciôn del espîritu, cambiarâ la realidad y el hombre.
Para Suchodolski, Marx diô la explicaciôn ûltima del conflicto exis 
tente entre el hombre y la realidad, como ya hemos visto anterior­
mente .
"De acuerdo con la teorîa marxista, la educaciôn debe asu- 
mir el aspecto de una actividad multifacética encaminada 
a preparar a los jôvenes para su participaciôn creadora 
en la labor tendente a la edificaciôn de un orden social 
que sirva a los individuos emancipados de la presiôn de 
naturaleza y de sus propias y equîvocas representaciones, 
a unos individuos capaces de dominar las condiciones de 
su felicidad, de un nuevo orden social asequible para to­
dos". (72)
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Ahora bien, asi como la filosofîa es la ciencia que estudia el pro­
ceso de transformaciôn histôrica del hombre y las condiciones so- 
cio-econômicas, la educaciôn basada en esta filosofîa no puede ser 
definida de otra manera que a travës de la liberaciôn de la alie­
naciôn.
Suchodoslki define esta pedagogîa como:
- La lucha contra el fardo de la tradiciôn muerta a travës de la 
vinculaciôn constante con la tradiciôn viva.
- La valentîa de oponerse al lastre y la autosatisfacciôn de un 
medio hostil al espîritu inventive y al mejoramiento de la rea­
lidad.
- La capacidad de superar las rémoras costumbristas internas que 
dificultan la elecciôn de lo nuevo.
- La capacidad de romper con los hâbitos burgueses de contemplarse 
a sî mismo segûn las categorîas de un "mundo que debe ser para 
mi".(73)
La pedagogîa debe pues, asumir, los preceptos contenidos en una 
filosofîa de la realidad.
"Asî pues, la educaciôn de los hombres en la época actual 
delsocialismo consiste, en definitiva, en integrar en su 
vida corriente y real rasgos filosôficos que estân conte­
nidos hoy en dîa en el concepto de hombre". (74)
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Nos enfrentamos, pues, a un concepto de filosofîa propio y entendi-
do por el autor a la rianera marxista, por eso con razôn dice el
autor:
.. al igual que la filosofîa encuentra en el proletariado 
su arma espiritual, el proletariado tiene en la filosofîa 
su arma espiritual". (75)
Hasta ahora la filosofîa estaba relegada al pensamiento abstracto, 
lejano de la realidad o también a la bûsqueda y razonamiento de 
los valores.
La filosofîa actual debe examinar las amplias perspectivas de la 
transformaciôn de las necesidades humanas que tienen lugar en el 
desarrollo histôrico y social.
"De esta manera, la educaciôn, al formar a los individuos
de acuerdo con las decisiones filosôficas fondamentales
de nuestra época socialista, los ayudarîa a la compren- 
siôn mâs profunda de sî mismo y del mundo creado por ellos" 
(76)
De esta manera también la filosofîa es la base de la pedagogîa y 
al mismo tiempo la expresiôn de dicha filosofîa.
La pedagogîa debe encontrar sus raîces en las hipôtesis filosôfi- 
cas descritas y examinadas por los teôricos del marxisme, por la 
teorîa del desarrollo social, por el movimiento revolucionario.
Toda la exposiciôn de Suchodolski, no deja de plantear algunas in­
terrogantes.
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iCuâl es la diferencia entre filosofîa, tal como ha sido expues- 
ta, y la sociologîa o la historia?.
6No es la filosofîa, la ciencia del "verbo"?. iCômo concebir là 
filosofîa como el estudio del desarrollo social?.
iSe puede hablar con seriedad de la filosofîa, cuando se niega to- 
da posibilidad de una realidad metafîsica?.
La exposiciôn de Suchodolski, me parece un intento de no dejar de 
lado un campo tan importante en la historia intelectual de la huma- 
nidad, pero al que desvirtûa de todo contenido especîfico.
El uso de la tautologîa, aunque hâbil e ingenioso, no deja de ma- 
nifestar el laberinto, a mi juicio sin salida, al que se ve some-. 
tido el autor.
Es verdad que la pedagogîa tiene unas bases filosôficâs, y que en 
cierto sentido la pedagogîa "practica" la filosofîa, pero ni la 
filosofîa es pedagogîa ni la pedagogîa es filosofîa.
Es verdad que la filosofîa intenta explicar el por qué de la rea­
lidad y el por qué del hombre, pero la filosofîa ni es sociologîa 
ni es antropologîa.
A mi juicio Suchodolski, al no admitir mâs realidad, que la que se 
basa en los postulados marxistas, no tiene mâs remedio que hacer de 
todas las ciencias, las ciencias de la realidad, y ésta entendida
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como transformaciôn y revoluciôn. AsI enfocado el tema, la filoso­
fîa es la que da raz6n del por qué de la necesidad de la revolu­
ciôn y la pedagogîa es la prâctica revolucionaria.
El intento de Suchodolski, es unificar todas las ciencias en un 
conjunto armônico, de tal manera que todas se entrelacen y adquie- 
ran un sentido ûltimo. Pero, a mi juicio, su intento, aunque admi­
rable, y que manifiesta un conocimiento amplio del saber humano, 
esté viciado en su misma raîz. Los "aprioris” de los que parte, no 
le permiten ver mâs que una realidad y ésta enfocada de una deter- 
minada manéra.
La impresiôn que se recibe es que fuerza de alguna manera las cien 
cias, para que encajen en hipôtesis preconcebidas. Y creo que el 
ejemplo claro es el tema de la filosofîa.
No se puede usar un concepto, vaciarlo de su contenido auténtico, 
llenarlo con otro y seguir usando el mismo concepto.
5.9. PEDAGOGIA DE LA ESENCIA Y PEDAGOGIA DE LA EXISTENCIA
La ûltima exposiciôn sobre la definiciôn de pedagogîa que voy a 
tratar, es la que expone Suchodolski enfocândola como pedagogîa 
de la esencia y pedagogîa de la existencia.
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Tampoco se trata de una def iniciôn propiamente diC’Hd, sino mâs 
bien una fenomenologîa de la pedagogîa. Cuando tratamos del hom­
bre ya vimos que también se daba una filosofîa de la esencia y una 
filosofîa de la existencia.
Se trata, pues, de una clasificàciôn de la historia de la pedago­
gîa, segûn un criterio del autor. Como veremos es una clasifica- 
ciôn un poco forzada, porque no es tan clara la divisiôn a lo lar­
go de la historia de la pedagogîa.
La manera de presentar esta historia es, como hemos visto también 
anteriormente, por antinomies o en estilo dialéctico. Lo que se 
ha dado llamar el "complejo suchodolskiano". La soluciôn a la anti­
nomie se basarâ en una reconciliaciôn de las dos pedagogies. Esta 
es otra caracterîstica de toda la obra de Suchodolski: el intento 
de reconciliaciôn.
Ciertamente no deja de ser interesante el enfoque del autor y pue­
de dar luz sobre el fenômeno llamada pedagogîa.
Conviene noter desde el principle que no se trata de una ordena- 
ciôn intelectual, mâs o menos acertada de la historia de la péda­
gogie, sino de intenter la comprensiôn de la "problemâtica esen- 
cial", como diche Suchodolski.
Es,pues,un intento por parte del autor, de llegar al meollo o a la 
misma esencia del acontecer pedagôgico. Por eso lo incluyo dentro
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del tema de la difiniçiôn de la pedagogîa. Intenta destilar la 
quintaesencia y lo mâs fundamental que se esconde tras tantas teo- 
rîas y maneras de pensar sobre la pedagogîa.
Se trata de introdueirse en los principios internos y no externes 
que rigen todas las côncepciones pedagôgicas.
Por eso dice el autor:
"Tratando la cuestiôn de esta manera, pensamos que podemos 
penetrar en lo mâs profundo del proceso de desarrollo del 
pensamiento pedagôgico moderno, y dar luz sobre las lu- 
chas crecientes que se desarrollan entre lo que se puede 
llamar pedagogîa de la existencia y lo que se puede lla­
mar pedagogîa de la esencia". (77)
La base de esta controversia se baya en la filosofîa, que abarca 
los problemas mâs fondamentales sobre el hombre. Para el autor se 
da pues un paralelismo entre la concepcion filosôfica del hombre 
y la pedagogîa, como ya vimos en el capîtulo anterior.
La base antropolôgica se centra en la lucha por la concepciôn del 
hombre, como el que debe ser, como manifestaciôn de la esencia, o 
como el yo empîrico y el yo real.
El autor sitôa a Platôn como una de las fuentes principales de la 
filosofîa de la esencia del hombre, y como el patrôn de todas las 
posiciones idealistas sobre la realidad. Platôn distingue entre la 
idea, que es donde se realiza el auténtico ser, y la realidad em- 
pîrica, que es el terreno de la vida del hombre, que es imperfec­
ta, mutable e irreal.
- 503 -
Todo esto ha contribuîdo a dar origen a la pedagogîa de la esencia.
"Estas han permitido olvidar todo lo que es empîrico en el 
hombre y a su alrededor; han permitido concebir la educa- 
ciôn como las preocupaciones por desarrollar en el hombre 
todo lo que en el decide su pertenencia a la realidad ideal,
todo lo que en definitiva es su esencia verdadera, aunque
camuflada por su existencia erapirica". (78)
Para Suchodolski el cristianismo ha mantenido esta visiôn platôni-
ca de la educaciôn. îfâs aûn, parece ser que ha marcado mucho mâs
las diferencias entre la realidad; la verdadera y eterna y la irreal 
y cmpîrica. Ha dividido la vida en material y espiritual.
Es curioso el concepto de pecado original que tiene Suchodolski:
"La teorîa del pecado original y de sus consecuencias per- 
durables se ha convertido en una advertencia mâs fuerte 
que nunca de que no se puede ceder a eso que parece ser 
la realidad del hombre y del entorno y que no es mâs que 
un estado de corrupciôn y el lugar de su exilio". (79)
El pecado original, a parte de su concepciôn cristiana autëntica, 
es un intento de explicaciôn del mal en el mundo, cosa que Sucho­
dolski, no ha sido capaz de explicar cuando intentô exponerlo en 
la parte anterior, que ya hemos estudiado. Responde a por qué exis^ 
te el mal en el hombre: su egoismo, su lucha del hombre contra el 
hombre...
Me interesa hacer notar ya desde el principio, el vicio radical de 
comprensiôn que tiene Suchodolski de aquello que o no entiende o 
no quiere entender.
%
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El sentido cristiano de la esencia, es que a través de la conver­
sion del corazôn del hombre, viciado en su raiz, intente dar sen­
tido y transformaciôn autëntica a la realidad. No es despreocupa- 
ciôn de la realidad, o abandono de la misma, sino es cambiar la 
realidad, que es defectuosa, como también lo reconoce Suchodolski, 
cambiando también el corazén del hombre. El cristiano intenta dar 
sentido a la realidad y transformarla, pero la razôn la busca en 
otro lado de lo que lo hace Suchodolski. Y ésta es una diferencia 
esencial, el cristianismo ve que el hombre no es perfecto y tampo­
co la realidad. Hay que transformer el hombre y la realidad. Pero 
ambas realidades. Aspecto que ha costado entender a Suchodolski, 
a lo largo de su obra. Como hemos visto anteriormente, la visiôn 
de que cambiando la realidad se cambiaba al hombre no parece que 
convenciô plenamente al autor. Y para mi la pregunta que se hace 
al final de uno de sus articules, ya comentados, de cémo es posi- 
ble que se haya cambiado la realidad y no al hombre, es sumamente 
iluminadora.
El autor sigue en su exposiciôn diciendo que la visiôn cristiana 
de la pedagogîa, tuvo su continuaciôn en Santo Tomâs de Aquino, 
continuador de Aristôteles.
iPor qué Suchodolski incluye también a Aristôteles en la pedagogîa 
de la esencia?.
A través de la distinciôn hileomôrfica : materia y forma, que apli- 
cado a la pedagogîa serîa de la manera siguiente:
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"Esta "forma’’ informa la "materia" y créa el hombre. Exis­
te la forma de cada hombre y la tarea de la educaiôn con­
siste en aquello que debe hacer en todos de la misma mane­
ra’’. C80)
Santo Tomâs no adopta una postura ascëtica en la pedagogîa, pero 
sigue las tesis fundamentales de la pedagogîa de la esencia, a tra- 
vës de la distinciôn entre potencia y acto. El ideal de la verdad 
y del bien debîan dirigir la actividad pedagôgica del individuo.
Suchodolski opina que la pedagogîa de la esencia tuvo su continua­
ciôn durante el Renacimiento, aunque en un sentido mâs laico y ra- 
cionalista. El concepto clave del Renacimiento con relaciôn a la 
pedagogîa era la concepciôn del hombre como "ser pensante". Y por 
otro lado el concepto de naturaleza comûn a todos los hombres. Con 
forme a esta visiôn:
"La educaciôn, de acuerdo con el carâcter fundamental de la 
naturaleza humana, debe combatir todo lo que a ella se opo- 
ne y desarrollar todo lo que es propio de la misma". (81)
iCuâl es la diferencia entre esta teorîa pedagôgica, basada en la 
naturaleza y la cristiana?.
Segûn Suchodolski, la emancipaciôn de la Iglesia y el derecho de la 
misma Iglesia a dictar leyes que orienten la actividad del hombre. 
La guîa del hombre es la naturaleza. Se trata, pues, de dos concep 
clones sobre el origen de la autoridad y del hombre, y por consi- 
guiente de la educaciôn:
"Es necesario concebirla como un contenido ideal, eterno y 
universal, que debe ser en toda su extension encarnado en
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los hombres concretos, o la esencia del hombre consiste jus- 
tamente en que en ella feside la riqueza de la diversidad". 
(8 2)
Dentro de esta concepciôn cita el autor a L. Valli y Pico délia 
Mirandola. Y con tintes distintos en su pedagogîa a Vittorino de 
Feltre y Erasmo de Rotterdam, que dedican mâs atenciôn al niho.
Juan Luis Vives (1492-1547) tenîa las mismas tendencias.
No solamente se luchô contra la concepciôn cristiana, durante el 
Renacimiento, sino también se intentô unir la educaciôn a la vida 
real del hombre.
Suchodolski ve en estos rasgos el inicio de la pedagogîa de la exi^ 
tencia:
"Las ideas de la pedagogîa de la existencia, todavîa vagas 
pero ya fuertes y vivas, manifestaban en la obra de Montaig^ 
ne tendencias de revoluciôn contra la pedagogîa de la esen­
cia". (83)
El Renacimiento, segûn el autor, Supuso una revuelta en todos los 
aspectos, no solamente contra la Iglesia, dando origen para el au­
tor, la pugna entre la pedagogîa de la esencia y la pedagogîa de la 
existencia, que se iniciô en el Renacimiento y continué a lo largo 
del siglo XVII.
Suchodolski opina que después de estos inicios de la pedagogîa de 
la existencia, la pedagogîa de la esencia pasa de nuevo al ataque 
y el autor lo centra en dos corrientes, una mâs conservadora y otra 
mâs moderna.
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Suchodolski coloca a los Jesuîtas en la corriente mâs conservadora 
de la pedagogîa de la esencia, Los Jesuîtas intentaron, para el 
autor, llevar a cabo una labor eminentemente religiosa y dogmâtica 
en el campo de la pedagogîa.
"Como Orden combatiente, llamada a destruir el movimiento 
reformista y oponerse a las tendencias peligrosas - segûn 
la Iglesia- en ciencias, filosofîa, en el arte y la vida 
moral, los Jesuîtas dirigieron su acciôn a través de diver 
SOS medios; la escuela debîa ser ûnica y debîa formar a 
los jôvenes en hijos de la Iglesia, fieles y obedientes". 
(84)
El autor cita como norma de actuacién de los Jesuîtas en el campo 
pedagôgico. La Ratio Studiorum.
También afirma el autor que los Jesuîtas tuvieron en su poder la 
educaciôn de casi toda la juventud Europea.
Si tan importante ha sido la labor de los Jesuîtas en la educaciôn I
!
Europea, a mi juicio no es justo despacharla con cuatro lîneas. !
Nuevaraente el autor se deja llevar por ciertos apriorisraos que no 
concuerdan con la realidad.
Gutiérrez Zuluaga, expone, a mi juicio con exactitud, lo que los 
Jesuîtas intentaron y aportaron al campo de la pedagogîa.
"Los Jesuîtas del siglo XVI"tuvieron conciencia de ser como 
los clâsicos o los Padres o los Escolâsticos, los artesanos 
de una edad nueva". (85)
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'.'..tuvieron una firme fe en el progreso humano y en los valo- 
res de la iuventud.., se lanzaron a la magna empresa de la 
formaciôn humana y cristiana de la juventud, para transfer 
mar y perfeccionar la sociedad a escala internacional...
El ideal de San Ignacio es restauran la unidad y la armo- 
nîa en todos aquellos aspectos de la vida que aparecîan dj^  
vididos... En este sentido, su ideal coincide con Moro y 
con Campanella". f86]
Los Jesuîtas también intentaron educar gratuitamente, no sôlo a 
los ricos. Esto lo olvida Suchodolski. Los colegios de los Jesuî­
tas fueron "dotados" por otras personas, que les entregaron la en- 
sehanza. Ellos no crearon los colegios.
La importancia de los Jésuîtas en el campo éducative también la
hace notar Gutiérrez Zuluaga:
"La Ratio Studiorum elaborada por los Jesuîtas en el siglo 
XVI es un monumento pedagôgico, calificado por el filôsefo 
Bacon como el mâs admirable y acabado de todos los siste- 
mas de ensefianza". (87)
No es mi intenciôn hacer aquî un estudio largo ni sobre los métodos 
de los Jesuîtas en la ensefianza, ni sobre la influencia de los Je­
suîtas en el campo de la ensefianza.
Solamente indicar que los Jesuîtas intentaron avanzar la educaciôn 
de una manera ardua y generosa. El autor no podrâ negar que los Je­
suîtas han estado présente en muchas ramas del saber humano. Si el
ideal de los clâsicos era "Nihil a me alienum puto", es decir nada
humano me es ajeno, creo que éste ha sido el lema de los Jesuîtas 
frente a la realidad. Nunca los Jesuîtas han hecho tanto hincapié 
en la esencia que renunciasen a la existencia. iCuântos en la his­
toria, a juzgar por las crîticas que se les han hecho, hubiesen
- 509 -
deseado que los Jesuîtas se preocupasen menos por la existencia;. 
Afirmar esto es negar la realidad. Si por esencia.se entiende el 
interés en dar sentido a la realidad y mâs en concrete un sentido 
cristiano, los Jesuîtas tenîan una pedagogîa de la esencia, pero 
si se entiende por pedagogîa de la esencia, el abandono de la rea­
lidad, no es cierto. Convendrîa que Suchodolski, echara un vista- 
zo a la historia de las diverses ciencias y encontrarâ en ellas 
el nombre de algûn Jesuîta.
Los Ritos Malabares, las Reducciones del Paraguay, que significa- 
ron un importantîsimo avance en el respeto a las costumbres y mo­
des de los indîgenas de aquellos paîses y que tuvieron una influen 
cia posterior de gran renombre, se pueden tachar de todo menos de 
desprecio por la existencia.
Y aquî nos enfrentamos con lo déficiente de la definiciôn que hace 
Suchodolski en la divisiôn de la pedagogîa de la esencia y de la 
existencia. El encarnar un ideal en la existencia si es de tipo re­
ligiose lo considéra como una pedagogîa esencialista, que conlleva 
un cierto desprecio por la existencia. Al fin y al cabo ino es el 
socialisme en pedagogîa un intento de encarnar un ideal en la exis­
tencia? .
No quiero decir que dentro de ciertas teorîas pedagôgicas, se haya 
tenido poco en cuenta las condiciones concretas en las que vive el 
hombre, pero no es lîcitô una divisiôn tan radical como la que ha­
ce Suchodolski.
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La orientaciôn mâs modernq de la pedagogîa de la esencia, la si- 
tûa Suchodolski en aquella que operaba con el concepto de natura­
leza.
"En el siglo XVTI y todavîa en el siglo XVIII se hicieron 
grandes progresos en el sentido de una concepciôn laica 
y cientîfica de las leyes de la naturaleza...todos los es - 
fuerzos realizados en este sentido tenîan como fin llegar 
a una concepciôn general que se llamo mâs tarde "el siste- 
ma natural de la cultura". (88)
La pedagogîa basada en la naturaleza se distinguîa de la basada en 
la esencia en que rechazaban las concepciones mâs espiritualistas 
y religiosas. Pero concuerdan con ella en que mantiene un principio 
inmutable y estable.
La naturaleza se convirtiô en la ley y el modelo supremo.
La pedagogîa de la naturaleza iqué pretendîa?.
- luchar contra lo que violaba el orden natural
- luchar contra la libertad compléta en el pensamiento y la moral.
La naturaleza imponîa unos principios de los que no se podîa uno 
salir.
El principio del derecho natural regîa los principios de la reli­
gion natural, el Estado y la legislaciôn.
Suchodolski, propone como ejemplo de esta pedagogîa a Juan Amos 
Comenio (1593 -1670).
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"... fué justamente el creador del sistema de la pedagogîa 
conforme a la naturaleza.,, Por esta razôn, la pedagogîa 
de Comenio cualquiera que sean las concesiones que hizo 
para comprender las necesidades de la vida actual del nifto, 
debe ser englobada en el campo inmenso de la pedagogîa de 
la esencia". C89)
Suchodolski, emplea dos conceptos de naturaleza. Uno, entendido co­
mo principio inmutable, como ley, de tipo esencial que rige la ac­
tividad del hombre y la pedagogîa y otro como realidad, es decir 
la naturaleza en que vivimos. Creo que a veces salta de uno a otro 
sin especificar a cuâl de los dos se refiere. Y un caso concrete 
es el de Comenio. Si este autor se preocupa del nifio en la natura­
leza en que vive, es decir en la realidad que le rodea, mâs bien 
habrîa que hablar de pedagogo existencialista, pero como mantiene 
unos principios inmutables, concepto de naturaleza en sentido esen 
cia, le llama pedagogo de la esencia. Pero creo que aquî reside 
una cierta confusiôn mental. Esto lo veremos mâs claramente cuando 
hablemos de los pedagogos existencialistas.
Suchodoslki, también coloca en la pedagogîa de la esencia a Locke, 
aunque con distinto matiz al de Comenio.
Para Locke el prototipo de educaciôn era el que se encarnaba en el 
ideal del caballero. La "esencia verdadera" del hombre se realiza- 
ba mâs plenamente entre los miembros de su propia clase que en los 
miembros de otras clases.
iSe puede hablar en el siglo XVII de una pedagogîa de la
cia?. El autor dice que sôlo se dan indicios. ^
d i o l iot ec a
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Suchodolski encuentra una cierta tendencia a la pedagogîa de la 
existencia en el estudio de la naturaleza empîrica del hombre, no 
de tipo filosôfico.
Cita a Comenio.
"Comenio mismo se interesô profundamente por este tema... 
aunque no fuera mâs que en el campo de los métodos pedagô-
gicos se aceptaba tomar en consideraciôn el nifto vivo, el
problema del conocimiento mâs concreto de su naturaleza 
empîricos". (90)
Si Comenio y algunos otros autores intentaban fundamentar la peda­
gogîa sobre la naturaleza empîrica del nifio, sobre la realidad, 
ipor qué el autor no llama con toda propiedad a esta pedagogîa de 
la existencia?. Simplemente porque la ûnica y verdadera pedagogîa 
de la existencia la réserva para una pedagogîa muy concreta, aque­
lla que cambia la existencia hacia un tipo determinado de realidad
Las demâs solo aportan indicios.
En estos indicios de la pedagogîa de la existencia, se dan diver­
ses variables. Los que creîan que el hombre es bueno por naturale­
za y los que opinaban que era malo.
Suchodolski concede importancia para el campo de la pedagogîa a 
Leibnitz.
"Su rtietafîsica, con la ayuda de las nociones sobre la môna- 
das de la armonîa preestablecida, expresô en un lenguaje 
idealista tesis cuyas consecuencias pedagôgicas, iban a 
coincidir en ciertos campos con lo que acabamos de demos - 
trar en Hobbes". (91)
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Se trata de la pedagogîa de la indivxdualidad. Las mônadas tenîan 
en sî mismas la capacidad de desarrollo y ya que entre las diver- 
sas mônadas habîa un equilibrio armônico, la pedagogîa de la esen­
cia no serîa necesaria. Serîa una educaciôn al servicio de la indi- 
vidualidad. Pero en aquel tiempo no se sacaron las debidas conse­
cuencias de estas hipôtesis de Leibnitz. i
En general en el siglo XVII dominé de diverses maneras la pedagogîa 
de la esencia;
En el siglo XVIII se créa un fuerte ambiente contra la pedagogîa 
de la esencia.
Segûn Suchodolski, Rousseau continué la pedagogîa de Comenio por 
que él también habla de la naturaleza del nifio. Pero existe una di­
ferencia entre Rousseau y Comenio:
"Rousseau veîa esta naturaleza de manera puramente empîrica 
el no buscaba la naturaleza en el sentido de "la esencia 
verdadera del hombre", no querîa imponer nada al hombre. Al 
contrario, la vida concreta diaria, verdadera del hombre, 
tal es la realidad que interesa a Rousseau y lo que le ab­
sorbe". (92)
La visiôn pedagôgica de Rousseau se centra en el Emilio, que es un 
intento de desbancar todos los valores pedagôgicos hasta entonces 
vigentps.
îRealmente es acertada la interpretaciôn que da Suchodolski a las 
teorîas de Rousseau?.
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îNo parte Rousseau de un concepto de naturaleza del hombre que el 
lleva a una prâctica pedagôgica concreta?. îNo es el intento de 
Rousseau, partiendo de que el hombre es bueno por naturaleza, libe- 
rarle de todas las trabas que la sociedad ha impuesto al hombre?. 
i,No es mâs bien su teorîa que lo que hace malo al hombre son las 
estructuras sociales y por tanto bay que luchar contra ellas?. Al 
nino hay que dejarle que exprese libremente sus sentimientos y ten­
dencias porque son buenas.
El mismo Rousseau dice :
"... todo es bueno lo que ha salido de las manos del crea­
dor de la naturaleza, todo deshonrado en las manos del 
hombre". (93)
Creo que Suchodolski, ha forzado un poco, de nuevo su dialéctica 
esencia y existencia, para encajar en donde el quiere a Rousseau.
Isabel Gutiérrez Zuluaga, al estudiar la obra de Rousseau afirma, 
que :
"El concepto Rousseauniano del "hombre natural" ha sido con 
frecuencia mal entendido". (94)
Ciertamente la opiniôn que tiene Zuluaga del concepto de naturale­
za de Rousseau es distinto del de Suchodolski.
"Al hablar Rousseau de la naturaleza del hombre no pretende 
hacer historia, sino mâs bien filosofîa. Se refiere a aque­
llo que es comûn a todos los hombres de todos los lugares y 
de todos los tiempos. Se trata de una racionalizaciôn del 
concepto de naturaleza muy propia del hombre ilustrado".
(95)
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Entiende la Doctora Zuluaga que es. un concepto filosôfico el que 
dirige la actuaciôn filosdfica y pedagôgica de Rousseau.
La naturaleza es, pues, aquello que es comôn a todos los hombres, 
y por lo que ellos se definen como hombres.
Por eso mismo, creo que Suchodolski no ha interpretado del todo co- 
rrectamente el pensamiento de Rousseau.
El autor afirma que Rousseau fué el primer intento de la pedagogîa 
de la existencia. '
"De esta manera, la pedagogîa de Rousseau fué la primera ten 
tativa radical y apasionada de oposiciôn fundamental a la 
pedagogîa de la esencia de creaciôn de unas perspectivas pa­
ra una pedagogîa de la existencia". (96)
Como he dicho, creo que Suchodolski no ha captado bien el tema del 
concepto de naturaleza de Rousseau. Su pedagogîa es, en cierta ma­
nera, una pedagogîa de la esencia, pues parte de un concepto comûn 
a todos los hombres, que tiene unas caracterîsticas definidas en 
términos de bondad natural, y que en la prâctica pedagôgica, hay 
que dejar que se desarrolle, sin trabas. Rousseau no se fundamenta 
en la existencia, como enfoque de su pedagogîa, sino en que la exis­
tencia debe responder a unos presupuestos générales sobre el hombre, 
y que la existencia no debe impedir el ser natural del hombre.
Para Suchodolski, Pestalozzi (1746-1827) y FrHebel (1782-1852) si- 
guieron el camino iniciado por Rousseau.
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Frbebel, segûn Suchodolski, es el primero que hace una pedagogîa 
del juego y dice"
"Es la primera pedagogîa del juego, îQuê lejos estamos de 
la pedagogîa de la esencia?". (97)
Es indudable la aportaciûn de Pestalozzi y FrOebel a la prâctica 
pedagôgica. El interés por el nifio y sus tendencias sentimientos 
y deseos, que se deben tener en cuenta. Pero de ahî a considerar 
estas pedagogîas como pedagogîas de la existencia tampoco me pare­
ce muy acertado.
La naturaleza de la que habla Pestalozzi no es algo exterior al 
hombre, sino interno.
Como dice Gutiérrez Zuluaga;
"Esta naturaleza formadora no es para Pestalozzi, como no 
lo era para el autor de El Emilio, la naturaleza exterior, 
sino la propia naturaleza del hombre... Tanto el maestro 
como la realidad exterior, sôlo sirven en la obra pedagô­
gica, en cuanto favorezcan y no estorben la evoluciôn del 
pequeno en cuanto sepan ser simplemente "una ayuda para la 
propia ayuda". (98)
queda claro, que no se trata de una pedagogîa simplemente de la 
existencia, sino de una pedagogîa que partiendo del concepto de na­
turaleza, exige que la existencia no la contradiga. De nuevô hay 
que decir que en Pestalozzi y FrtJebel, la base de la pedagogîa no 
es la existencia, sino al rêvés la naturaleza que debe desarrollar- 
se en la existencia.
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Creo que Suchodolski confunde un determinado concepto de naturale­
za, de tipo natural y espontâneo, con el concepto de existencia.
Para Suchodolski, estos intentos que él llama de iniciacidn de la 
pedagogîa de la existencia, se vieron frenados por un nuevo inten­
to de resurgimiento de la pedagogîa de la esencia.
Estos intentos se basaban en la filosofîa de Kant.
Sobre las concepciones de la razôn pura y prâctica, se niega el po­
der de establecer principios pedagôgicos tanto a partir de modelos 
externes al hombre, como aquellos basados en la existencia.
iQuienes fueron los pedagogos que, a juicio de Suchodolski, lleva- 
ron a la pedagogîa el pensamiento kantiano?.
Son sobre todo Fichte y Hegel.
Se parte de una concepciôn de un yo transcendental y no empîrico.
De un idealismo objetivo y no subjetivo.
Naturalmente Suchodolski no tiene mâs remedio que achacar a esta 
pedagogîa como de esencialista.
La pedagogîa consistirâ en realizar el yo transcendental en el yo 
empîrico.
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"La teorîa de Fichte es una versiôn nueva, tîpica de la pe­
dagogîa de la esencia". (99)
El valor que otorga Suchodolski a esta pedagogîa, basada en Kant, 
no es porque sea de tipo existencial, sino porque se aparta de la 
pedagogîa esencialista de tipo religioso. Y esto, para el autor, 
es de un gran valor.
"Su carâcter especîfico consiste sin embargo en que la obje- 
tividad y la universalidad del ideal no se basa ni sobre 
dogmas religiosos, ni sobre concepciones del derecho de na­
turaleza verificables por el espîritu sino sobre la activi­
dad absoluta del yo transcendental". (100)
Suchodolski pregunta sobre esta pedagogîa, iquién tiene derecho a 
hablar en nombre del yo transcendental? es decir, no parece que 
existan normas objetivas, que ayuden a comprender la realidad trans 
cendental.
Debido a esta dificultad Hegel opta por otro camino.
Hegel distingue la realidad esencial, que es el espîritu objetivo 
en desarrollo, de la realidad actual, empîrica y ocasional.
El proceso educativo se realiza entre la personalidad y el espîritu 
objetivo. Sin participacidn en el desarrollo del espîritu objetivo 
no hay desarrollo de la personalidad.
"De esta manera nace una nueva version de la pedagogîa de 
la esencia, severa y rigurosa, aunque penetrada de la com­
prensiôn del desarrollo de las contradicciones de la acti­
vidad". (101)
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No es fâcil dibujar en dos lîneas, el concepto de pedagogîa que 
tiene Hegel.
Gutiérrez Zuluaga, ve en la Fenomelogîa del Espîritu de Hegel una 
obra pedagôgica. Y esencialmente, el concepto pedagôgico consiste 
en 16 siguiente:
"...recalca el carâcter "dialéctico" de la Bildung y sefiala 
que la evoluciôn es una evoluciôn de la "conciencia", pero 
en un proceso de liberaciôn, la conciencia debe llegar a 
la absoluta libertad". (102)
Se trata^pues, de un proceso de corte metafîsico, dialéctico. De lu­
cha de contraries. Y la dialéctica es dinâmica, al contrario de 
Kant que serîa mâs estâtico.
Para Suchodolski, la importancia de Hegel fué grande en algunas co­
rrientes pedagôgicas de los siglos XIX y XX, especialmente en Karl 
Rosenkranz.
iCuâl fué la respuesta a esta pedagogîa del idealismo objetivo?.
Para Suchodolski la respuesta vino de autores como Kierkegaard, 
Stirner y Nietzsche.
Estos autores son muy diferentes entre sî, pero tienen de comûn la 
oposiciôn a la pedagogîa del idealismo objetivo, y al mismo tiempo 
representan diferentes tendencias de la pedagogîa de la existencia.
Kierkegaard, segûn Suchodolski, es un autor de carâcter existencia­
lista.
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Conviene notar de nuevo ciertas inexactitudes del autor.
iEn qué sentido es Kierkegaard un autor al que se le pueda incluir 
en la pedagogîa de la existencia?.
iCiertamente nb serâ por su carâcter religioso y metafîsicoI. No 
es autor de tipo hegeliano, como hemos visto, pues no distingue 
el yo transcendental del yo empîrico. Sus fundamentos son la teo- 
logîa evângelica y la metafîsica. Aspectos ambos que Suchodolski, 
los sitûa en la pedagogîa de la esencia.
Si por pedagogîa de la existencia se entiende, una preocupaciôn 
por la vida real de los hombre, sî serîa un autor a incluir en di- 
cha pedagogîa. Kierkegaard distingue la capa superficial y la capa 
profunda de la vida de los individuos. La capa estêtica y la capa 
êtica.
"Segûn Kierkegaard es precisamente en esa capa mâs profun­
da de la vida en la que el individuo se encuentra mâs com- 
prometido con sus decisiones de elecciôn y de responsabi- 
dad, del riesgo y del esfuerzo... el individuo consiste 
en una persona que no se repite jamâs, dnico, condenado 
a ser el mismo". (103)
Suchodolski, admitiendo que Kierkegaard parte de perspectivas me - 
tafîsicas, pone de relieve este interés por la existencia del in­
dividuo concreto.
Pero sobre todo Suchodolski, da un gran valor a la pedagogîa de 
Kierkegaard por su negaciôn de los dogmas y la Instituciôn de la 
Iglesia, por toda religion objétiva y por preocuparse por la vida 
en cuanto ésta es riesgo de elecciôn y compromise.
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"En este sentido constituye... una variante absolutamente 
nueva de la pedagogîa de la existencia, afiadiendo acentos 
metafîsicos particulares que recuerda el existencialismo 
contemporâneo". (104)
Por lo tanto, a mi juicio, Kierkegaard pertenece a la pedagogîa 
de la existencia de modo relativo. Su carâcter metafîsico y reli­
gioso, aunque no de tipo objetivo, no le hace precisamente el can­
didate ideal para una pedagogîa de la existencia. Precisamente 
del tipo de existencia que intenta Suchodolski, y que ya hemos 
visto anteriormente al tratar sobre su antropologîa.
El hombre de Kierkegaard se enfrenta con la existencia es verdad, 
pero. esta no es la razôn de su esencia, que es en ûltima instan- 
cia lo que Suchodolski, entiende por pedagogîa y antropologîa de 
la existencia.
Para Suchodolski, Max Stierner:
"Lanzô una lucha radical contra la pedagogîa de la esencia
partiendo de los derechos ilimitados del individuos".
(105)
Stirner propugna el "egoismo sagrado".
Nada debe forzar al individuo desde el interior ni desde el exte­
rior, solamente el hombre se debe apoyar en sî mismo.
De nuevo Suchodolski aplica a este autor sus propios esqueraas de 
divisiôn de la pedagogîa. Convendrîa notar que no es lo mismo ne­
gar todo ideal, religioso o estatal como medio de educaciôn, que
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negar toda esencia. La linea directriz del alumno de Stirner es 
el egoismo propio, que al fin y al cabo es una especie de esencia.
Para Suchodolski, Nietzsche es otro de los autores que lucha con­
tra la pedagogîa de la esencia.
Nietzsche luchô contra la pedagogîa de tipo democrâtico y inten­
tô unir la pedagogîa a las necesidades econômicas y sociales.
La escuela debîa ser santuario para los elegidos, aimas nobles, 
libres de toda moral objetiva. La moral proviene de los débiles, 
de los que no pueden vivir libremente. Lo que hay que formar es 
"la voluntad de poder". Mâs allâ del bien y del mal.
"... sobre este camino se desarrolla una de las corrientes 
de revuelta contra la pedagogîa de la esencia. La teorîa 
radical de la pedagogîa al servicio de la individualidad 
desarrollada en Alemania, por Gaudid tiene origen Nietzs- 
cheniano". (106)
Para Suchodolski se dieron otras tentativas de hacer renacer, aun 
que nunca habîa muerto, la pedagogîa de la esencia.
Esta escuela es la del humanisme racionalista.
Las racterîsticas de esta escuela son :
- lucha contra el fanatisme y la intolerancia.
- contra los prejuicios y el obscurantisme.
- irradicaciôn en Francia y otros paîses.
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- confianza en la razôn.
- oposiciôn a lo religioso.
- continuaciôn del sistema natural de la cultura.
- definiciôn de los carâcteres permanentes y universales del ser 
humano.
"La tendencia esencial de esta orientaciôn era una concep­
ciôn de la pedagogîa tradicional de la esencia que busca­
ba descartar los elementos del idealismo antiguo y del 
tomista medieval". (107)
Suchodolski sitûa dentro de esta tendencia aunque con aspectos 
distintos, a Renouvier, Renan, Tomas Huxley, Durkheim.
Este humanisme racionalista, reencarnaciôn de la pedagogîa de la 
esencia, fue atacado desde dos ângulos: una nueva pedagogîa de la 
esencia, religiosa y neotomista y una tendencia de la pedagogîa 
de la existencia.
Dentro de esta ûltima, Suchodolski sitûa a la teorîa de la evolu­
ciôn humana de Darwin en el campo de la naturaleza, y a Spencer 
en el campo del desarrollo social.
"El evolucionismo...deberîa oponerse por principio a la pe­
dagogîa de la esencia y a declararse en favor de una peda­
gogîa que descubriese el sentido y las necesidades del 
présente y que organizase la educaciôn de acuerdo con es­
tos principios". (108)
Esto es lo que intentô Spencer, segûn Suchodolski, aplicândolo a 
la pedagogîa. En su libro De la educaciôn, el autor se opuso a la 
instrucciôn tradicional por su conservadurismo y su inutilidad pa­
ra la vida.
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La educaciôn debîa dejar de ser "el brillo social'*, el estilo aris 
tocrâtico. La educaciôn debe seguir las leyes de la vida social.
"El valor de la instrucciôn y de la educaciôn se debe apre- 
ciar desde el punto de vista de las necesidades biolôgi- 
cas y sociales del individuo en su lucha por la vida".
(109)
De esta manera Suchodolski propone a Spencer como alguien que lu- 
chô contra la pedagogîa de la esencia.
De nuevo Suchodolski describe a los autores para de alguna manera 
traerlos a su punto de vista.
Por ejemplo dice Gutiérrez Zuluaga sobre Spencer :
"La educaciôn es, por tanto, un proceso propio del ser in­
dividual, por el cual se van revelando, manifestando al 
exterior sus potencialidades y tendencias interiores. La 
misiôn del educador se limitarâ - en este caso - a favore- 
cer ese desarrollo natural". (110)
Ciertamente Spencer avanza mucho sobre los aspectos anteriores tan­
to de la pedagogîa como del campo social, pero la interpretaciôn 
de Suchodolski es un poco sesgada.
No deja de ser interesante, el enfoque de Suchodolski, su conoci- 
miento es admirable y su penetraciôn aguda, pero un poco tal vez
tendiendo a llevar al agua a su molino.
Para algunos pedagogos las teorias de Spencer les parecian demasia- 
do exigeâtes y poco flexibles.
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Los nuevos grupos intentaron, segûn Suchodolski, aprovechando la 
teorîa de l'a evoluciôn, aplicarla a la vida del nifto. Serla^ pues, 
una pedagogîa de tipo existencialista, de vuelta a la vida del ni- 
fio .
" la actividad de los pedagogos y sociôlogos que escogie- 
ron al niflo como punto de partida de sus investigaclones 
y de experiencias, no solamente no aportô fôrmulas généra­
les de nuevos principios de la pedagogîa de la existencia, 
sino también enriqueciô nuestros conocimientos sobre el 
niflo y la educaciôn. La pedagogîa de la existencia se con- 
vierte, por primera vez en la historia, no solamente en 
una revuelta contra la pedagogîa de la esencia y no sola­
mente un programa general de acciôn, sino también un cie’r- 
to sistema de investigaciones, un cierto conjunto de méto- 
dos y de adquisiciones en el camino del conocimiento".
(1 1 1)
Los postulados de esta pedagogîa ponen como principio directriz del 
quehacer pedagôgico el siquismo del niflo y su desarrollo.
Suchodolski cita, dentro de esta tendencia o escuela pedagôgica, a 
aquellos autores agrupados alrededor del Institute de J-J. Rousseau, 
y sobre todo Claparède y Bovet.
Los principios de esta pedagogîa, llamada "funcional", era no impo- 
ner ningûn programa, sino despertar el interés y la curiosidad del 
niflo, no habîa que castigar ni recompensar, una pedagogîa que no de­
bîa preparar a la vida sino "acompaflar la vida misma del niflo".
Dentrô de este modelo sîquico del niflo Suchodolski sitda a Dewey 
(1859-1952), que partiendo de posiciones distintas a las de Clapa- 
rbde atacô los fines de la educaciôn hasta enfonces vigentes.
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"La educaciôn no puede servir a ninguna otra cosa, que no 
sea a la educaciôn ulterior es decir que el proceso educa- 
tivo no tienen ningûn fin fuera de si mismo: es un fin en 
si mismo". (112)
Todo el proceso educativo tiene que estar dirigido a las necesida­
des del desarrollo del niflo. El aprendizaje tiene como fin el ni­
flo y no el aprendizaje como tal.
Naturalmente la base de esta teorîa se encuentra en una fê profun­
da en la evoluciôn Humana.
Esta teorîa se oponîa a la teorîa de la instrucciôn formai de Her- 
bart (1776-1841) y de Ziller (1817-1883) en Alemania que bajo la 
influencia de la filosofîa Kantiana consideraba que la educaciôn 
debîa de partir de esquemas preestablecidos, basados en las leyes 
del espîritu y de acuerdo con los principios générales de la peda­
gogîa de la esencia.
Dewey^se oponîa a esta pedagogîa del espîritu y intenta mostrar 
que el hombre se forma de manera totalmente distinta:
"La verdadera formaciôn del espîritu se desarrolla de mane­
ra absolutamente distinta, a saber : bajo la presiôn del 
interés y de las dudas en el desarrollo de cuestiones sub- 
jetivamente interesantes en la expresiôn de problemas, en 
la reflexiôn ligada a las dificultades y a las observacio- 
nes prâcticas". (113)
Para Suchodolski la teorîa que el llama de la "recapitulacion" es 
otra versiôn de la pedagogîa de la existencia basada sobre los pre 
supuestos del evolucionismo.
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Esta teorîa de recapitulaciôn fue desarrollada por Ziller. Decroly 
da a la teorîa de la recapitulaciôn un sentido sicolôgico ligado 
a las necesidades y a los intereses de los niflos, a su actividad 
y a su expresiôn.
"Existe una diferencia fundamental entre la pedagogîa de 
la esencia y la pedagogîa de la existencia en lo que se 
refiere a la manera que ellas utilizan, para la teorîa 
de la educaciôn, la ciencia de la evoluciôn". (114)
Gutiérrez Zuluaga hace una distinciôn muy acertada, a mi juicio, 
sobre la diferencia que pueda existir en el uso del concepto de 
evoluciôn aplicado a la pedagogîa.
Todas las teorîas se pueden resumir en un cierto puerocentrisrao 
de très tipos diferentes: El mîstico, el filosôfico y el cientî- 
fico.
Entre la direcciôn filosôfica incluye a Dewey:
"Dentro de la direcciôn filosôfica, nos referimos a Dewey 
y Kerschenteiner, al primero por ser el principal teori- 
zador de la educaciôn nueva, en su doble lînea de pedago- 
go de la acciôn y pedagogo de la experiencia; al segundo 
en cuanto aporta una valiosa contribuciôn a la enseftanza 
activa... Como cientîficos a Decroly, que teoriza sobre 
las necesidades infantiles para montar sobre ellos su 
método dé los "centros de interés"; Claperede, porque apor 
ta a la educaciôn, que clasifica con el nombre de funcio­
nal sus investigaciones sicolôgicas". (115)
Creo que aparté de esta interesante divisiôn, los autores menciona- 
dos por el autor, coinciden en el significado y en su contenido 
fundamental, tanto en Suchodolski como en Zuluaga.
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Para Suchodolski la diferentia fundamental entre la pedagogîa de 
la esencia y la pedagogîa de la existencia, con relaciôn al uso 
del concepto de evoluciôn, se manifiestà en Bergson, no en los 
autores estudiados hasta ahora.
"La concepciôn de la evoluciôn creadora que Bergson opuso 
a las concepciones que le precedieron, tuvo una gran in- 
fluencia sobre el pensamiento pedagôgico en la orienta- 
ciôn de la manera mâs radical hacia las posiciones de la 
pedagogîa de la existencia". (116)
îDonde sitda Suchodolski la gran novedad de Bergson?.
En concebir la evoluciôn, no como adaptaciôn mecanicista o finalis- 
ta sino que la evoluciôn es ante todo un proceso creador.
La educaciôn es, pues, una creaciôn especial, cuyo sentido se saca
de ella misma y no de fines que hay que servir.
Si hasta ahora la pedagogîa de la existencia, en sus vertientes si­
colôgicas y pràgmâticas, hacîan hincapiê en el medio social, en el 
ambiente, en la vida real, la concepciôn bergsoniana concibe la 
vida como "fuerza de vida" misma, una concepciôn que surge de las 
entraftas de la vida.
"Esta pedagogîa no se oponîa solamente a todas las concep­
ciones estâticas de los fines de la educaciôn a todo ideal 
impuesto, se oponîa también a toda voluntad de precisar los 
métodos de actuar porque el acto educativo debe ser un ac­
te de creaciôn ônico que no se repite jamâs". (117)
Suchodolski hace notar algo muy interesante, como consecuencia de 
todas estas corrientes de la pedagogîa de la existencia, y es que
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se da un cierto proceso de existencializaciôn en las teorîas de la 
pedagogîa de la esencia.
Se da un cierto interés por la vida dentro de la pedagogîa de la 
esencia. Suchodolski s in embargo, afirma que no son concesiones 
fondamentales porque no tocan la raîz misma, sino los aledaflos 
de la auténtica pedagogîa de la existencia. Atafien mâs a los méto- 
dos y la acciôn educative que a cambios de concepciôn.
De nuevo Suchodolski maniflesta su parcialismo al enfpcar este te- 
ma. No hay mâs pedagogîa de la existencia digna de tal nombre que 
aquella que concuerda con la nociôn de pedagogîa de la existencia 
que él mantiene.
Una pedagogîa que, partiendo de in ideal, intenta realizarlo en la 
vida, teniendo en cuenta a la vida misma, la sicologîa del niflo, el 
ambiente y todo lo que le rodea, no es mis que una pedagogîa de la 
esencia existencializada. ! Es curiosoI.
Pero Suchodolski, no tiene mis reraedio que admitir, que las concep^ 
clones religiosas y metafîsicas de la pedagogîa avanzaron por es­
te camino...
"En la pedagogîa religiosa, que de ordinario se adherîa 
a posiciones de la pedagogîa de la esencia, se vio apare- 
cer concepciones que avanzaron bastante en el camino de 
una visiôn del hombre tal como es y no solamente el que 
deberîa ser". (118)
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Suchodolski cita como autores de esta tendencia a Schleirmacher 
Newman, Pister, Georger Albert Coeur y luego todo el movimiento 
llamado modernista. Este siempre tuvo dificultades provenientes 
de los ângulos mâs tradicionalistas religiosos, que le acusaban 
de someter la religiôn al hombre en vez de someter el hombre a la 
religion. Pio XI condena el modernisme, segûn Suchodolski, ponien- 
do en guardîa contra el naturalisme pedagôgico.
Suchodolski, muestra su parcialismo de nuevo al cltar al Papa Pio 
XI y dândolç el enfoque que le da. Convendrîa que citara a mâs 
Papas y mejor comprendidos.
Como dice Gutiérrez Zuluaga;
"Aparece especialmente claro en los documentes de los Papas 
el concepto de hombre "en su realidad total, al mismo tiem 
po cuerpo y aima, persona individual y miembro de la so- 
ciedad, ciudadano de la tierra y elegido para el cielo", 
junte al de comunidad Universal. Sobre estes postulados 
se levanta toda la estructura educativa cristiana". (119)
Lo que el Papa critica es que se haga de la educaciôn un proceso 
contra cristiano, pero no que no se tenga en cuenta las circuns- 
tancias en las que se educa.
Segûn Suchodolski, tanto desde el campo de la sicologîa como del 
de la sociologîa, se va hacia un empirisme en el concepto de natu- 
raleza.
Ya no es la naturaleza como algo ideal sino la descripciôn de las 
propiedades empîricas del hombre. Se habla asî de instintos, de
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frustaciones etc. El sicoanâlisis creô su propia pedagogîa que sé­
ria la de resolver los complejos y conflictos internes.
L’a teorîa sociolôgica de la pedagogîa se adentra por los caminos 
de la pedagogîa de la existencia también.
"De esta manera, la pedagogîa social que antaflo tenîa una 
cierta forma de la pedagogîa de la esencia, adquiere el 
sabor de la pedagogîa de la existencia, lo mismo que pa- 
sô con la pedagogîa basada sobre la nociôn de naturaleza 
Humana". (120)
La crîtica que hemos hecho anteriormente sobre cômo concibe Sucho­
dolski la nociôn de existencia vale también quî. No es lo mismo 
que la naturaleza se realice en la existencia, que la existencia 
créé la naturaleza. Esta distinciôn la juzgo fundamental para en- 
tender todo el proceso de discernimiento de Suchodolski sobre la 
pedagogîa.
Para Suchodolski se dan dos tipos diferentes de existencialismo 
de la pedagogîa social.
Uno se opone a la esencia en nombre de la vida del nifto, y otro 
en nombre de los grupos sociales.
El primero no deja de ser para Suchodolski una pedagogîa de la 
esencia.
"Al oponerse a cierta concepciôn general e ideal, y al colo 
car los principios de la educaciôn en la realidad concrete 
existante promete estar mâs cerca del nifto que la pedago­
gîa de la esencia. Pero por otra parte esta pedagogîa pré­
cisa muy claramente los principios y los impone al nifto". 
(121)
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Suchodolski opina que el libro de Durkheim La educaciôn moral,
"...es exactamente un tratado sobre la disciplina y no so­
bre el desarrollo moral del nifto. Es un libro que por es­
ta razôn pertenece absolutamente a la têcnica elaborada 
por la pedagogîa de la esencia y no a la têcnica aconseja- 
da por Dewey, por ejemplo". (122)
Por eso precisamente dentro de la pedagogîa social hay que distin 
guir aquella que se refiere al individuo, de aquella que se refie­
re a los grupos sociales.
En el fondo en las dos teorîas se pregunta idônde esté la vida ver­
dadera en el individuo o en el grupo?.
Los que responden que en el individuo apoyan la teorîa de la peda­
gogîa de la existencia, en contra de la pedagogîa de la esencia.
Pero también los que optan por la segunda opciôn se oponen a la 
teorîa de la pedagogîa de la esencia. Con la diferencia que hacen 
al grupo el sujeto verdadero de la vida.
Pero Suchodolski se pregunta:
'iQué esté mâs cerca del hombre: el gran ideal humano universal 
y permanente o el ideal de grupo cambiante y local?. îLa 
revoluciôn de la existencia contra el primer ideal puede 
fâcilmente aceptar el segundo o debe también ser una re­
voluciôn contra el segundo?. En otros términos, apelar 
a la vida del grupo y querer fundamentar en el mismo los 
principios de la educaciôn es una ayuda aportada por la 
revoluciôn del individuo contra la pedagogîa de la esencia 
o es al contrario un obstâculo a sus aspiraciones de ha- 
cer de la educaciôn un proceso convergente con su vida" •
(123) .
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Para Suchodolski el poner al grupo como norma diô lugar al fascis- 
mo de Hitler y Stalin,
Se abre, pues, entre estas dos corrientes de la pedagogîa social, 
una cierta contradiciôn, que no se solucionô en aquellos tiempos.
Por lo tanto a la pregunta: zCômo realiza el hombre la verdadera 
vida en el servicio herôico a la naciôn o en la soledad?, no se did 
respuesta.
iQué es lo que intenta decir Suchodolski?.
Primero que la pedagogîa de la existencia se enfrenta a dos opcio- 
nes fondamentales o a favor del individuo o a favor del grupo. Si 
lo primero, no deja de ser una cierta rememoracidn de la pedagogîa 
de la esencia y el hombre esté llamado a vivir en soledad. Segun­
do si se opta por el grupo nos enfrentamos, a la eleccidn de la pe­
dagogîa de la "naciôn", desprovisto de sentido individual. Si se 
opta por la vida del individuo, ésta se entiende como adaptaciôn 
al medio de vida vigente. Si se opta como grupo el individuo pier- 
de su individualidad.
iCuâl es la soluciôn que aporta Suchodolski?.
"Intentaremos ahora demostrar que la educaciôn contemporânea, 
enfocada desde el punto de vista, estâ toda ella impregnada 
• de una contradicciôn antinômica entre la esencia y la exis­
tencia y que esta antinomia no se puede resolver mâs que en 
las condiciones donde no solamente la educaciôn, sino tam- 
biên el sistema social sean concebidos a "escala del hombre"
(124)
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Suchodolski emprende, pues,desde la perspectiva indicada, el estu- 
dio de la pedagogîa "llamada nueva", hasta llegar a la soluciôn 
final que ël propone.
iPor qué.se caracteriza la enseftanza nueva?. (125)
- Por estudiar el desarrollo psiquico del nifto y de la juventud.
- Estudio del pensamiento, la emotividad y la acciôn de los niftos.
- El nifto no es el objeto de la educaciôn sino su sujeto.
- Enseftanza global.
Se trata de llegar al nifto como individualidad. Como contraste con 
la pedagogîa tradicional.
"Mientras que la teorîa pedagôgica tradicional se aplicaba 
al nifto en general, se intenta ahora de efectuar una dife- 
renciaciôn llevada al mâximo". (126)
De acuerdo con esta tendencia a la individualidad del alumno se 
divide el curriculum, en una parte general y otra particular, res- 
pondiendo a la libre elecciôn del alumno.
De acuerdo con esto, esta pedagogîa es una pedagogîa puerocéntrica.
Para Suchodolski el problema de esta pedagogîa radica en cômo ha- 
cer pasar a los niftos al mundo de los adultes.
"iComo se présenta el paso de "esta repdblica de niftos a 
un Estado con un sistema capitalista?". (127)
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La respuesta de la pedagogîa nueva es que una vez que los niflos 
estén bien formados y equilibrados, sabrîan reparar todo el mal 
y lo malo del mundo,
Para Suchodolski este es el mito de esta pedagogîa, el creer que 
el renacimiento social se realizarîa a través de una nueva gene- 
raciôn de personas educadas en un estilo determinado.
"Este mito ha vuelto a tomar vida bajo la forma de teorîas 
sicolôgicas y  pedagôgicas modernas". (128)
Estas teorîas prometîan que al hacer del niflo algo especial, sin 
complejos y frustraciones, se cambiarîa la sociedad. Se creîa que 
al hacer "perfeçto" al niflo sin odios, ni revanchismos, con toda 
una gran preparaciôn, la sociedad futura serîa perfecta. Para Su­
chodolski esto es una utopîa.
Conviene notar, y este es el problema de fondo, que a través de 
la formaciôn lo mâs perfecta del niflo se cambiarîa la sociedad 
y esto es lo que rechaza Suchodolski. La sociedad no se cambia 
transformando al hombre, segûn él.
Dentro de la pedagogîa nueva, hubo una corriente que ponîa en en- 
tredicho esta pedagogîa de desarrollo del niflo.
Y asî naciô la pedagogîa de la adaptaciôn.
"Ciertos sicôlogos comenzaron a entrever una oposiciôn en­
tre el desarrollo, factor interior y espontâneo y la adap­
taciôn, factor exterior e impuesto". (129)
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Se enfrentaban, pues, dos concepciones distintas;
Una ve£a la formaciôn del hombre como fruto de su desarrollo in­
terno; otra como fruto de su adaptaciôn al medio ambiente social.
Muchos partidarios de la educaciôn nueva se mostraron a favor de 
la teorîa del desarrollo y encontraron aliados en los sicoanalis- 
tas, y otros fueron partidarios de la adaptaciôn.
Sin embargo.la pedagogîa de la adaptaciôn no supuso una ruptura 
con la pedagogîa puerocéntrica.
"El principio de la adaptaciôn no significaba sin embargo 
una ruptura con las intenciones fondamentales de la peda­
gogîa puerocéntrica. Se concebîa la adaptaciôn desde el 
punto de vista de la "salud siquica" del individuo y gra­
cias a esta interpretaciôn se establece un lazo con los 
principios del desarrollo individual". (130)
La pedagogîa de la adaptaciôn veîa, pues, la educaciôn como un com- 
promiso entre las tendencias del individuo y el medio social.
iCuâl es el mensaje de estas dos pedagogîas la del desarrollo y la 
de la adaptaciôn para Suchodolski?.
No se puede educar a los alumnos basândose solamente en sus pro- 
pias tendencias y enfocar asî su desarrollo, porque al estar en 
contradicciôn estos alumnos con la sociedad, no se educarîa mâs 
que o para la frustraciôn o para la utopîa. Hay que tener en cuen 
ta al medio social al que van a ir a vivir de adultes. Hay que te­
ner en cuenta la sique del alumno, pero también el medio ambiente
Es, pues, necesario un compromise para evitar la frustraciôn y la 
utopîa.
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Tanto la pedagogîa de la adaptaciôn como la del desarrollo se ba- 
saban en el mismo concepto de naturaleza Kumana.
Ante la dificultad que supone el enfrentamiento del nifto con la 
sociedad una vez que se lanza a vivir en ella, se propone como so­
luciôn la sublimaciôn. Es decir, los conflictos que pueda existir 
entre el hombre o el nifto y la sociedad se resuelven a través del 
mecanismo de la sublimaciôn.
"De esta manera la teorîa de la sublimaciôn atenuaba los 
rigores de postulado de la adaptaciôn y permitîa esperar
que lo que parecîa ser muy dlfîcil al individuo y le cos-
tase un gran esfuerzo se pudiese realizar muy fâcilmente". 
(131)
Pero aunque la pedagogîa de la adaptaciôn se basaba en los mismos 
principios (jue la pedagogîa del desarrollo, sus fines no eran igua- 
les de ninguna manera.
Russel percibiô con claridad este conflicto.
La contradicciôn entre el individuo y la sociedad era tan évidente 
que no valîa solamente solucionarlo a través de la sublimaciôn.
"Russel solucionô el conflicto refugiândose en una fe utô- 
pica en la transforméeiôn de la sociedad. La pedagogîa de 
la adaptaciôn no aceptaba esta utopîa". (132)
No habîa que buscar utopîa de ninguna clase para la pedagogîa de 
la adaptaciôn; el éxito del niflo y su equilibrio sîquico entre el 
niflo y el ambiente radicaba precisamente en saberse adaptar. Como
vemos, mâs que una pedagogîa de la adaptaciôn era una pedagogîa
del conformisme.
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Si existe conflicto entre el nifto y el ambiente adaptémosle a ël, 
asî el nino serâ fel’iz y tendrâ ëxito.
Pero, segûn Suchodolski, el conflicto a pesar de todo, seguîa exi£ 
tiendo.
Se pregunta Suchodolski:
"îEl problema no tiene salida?. iSe debe escoger entre el 
principio de libre desarrollo del nifto, desarrollo cuyo 
valor para el individuo no podla estar garantizado mâs
que por la utopîa y el principio de la adaptaciôn que pr«
metiendo la realizaciôn de este libre desarrollo en las 
condiciones sociales concretas, le abocaba en la prâctici 
al conformisme?". (133)
Para Suchodolski el problema se puede resolver partiendo de un cm- 
cepto de hombre diferente.
Toda la pedagogîa explicada considéra la historia no como algo cms
titutivo del hombre sino como el terreno donde se realiza la vidî.
Si el terreno tiene obstâculos, huyamos de ellos por el camino de 
la utopîa y la adaptaciôn.
Pero como hemos visto, en el capîtulo segundo, para Suchodolski la 
historia es algo constitutivo del hombre, toca su misma esencia.
El individuo se désarroila, no a travës de sus instintos, sino por 
su participaciôn en la vida social.
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Desde este punto de vista se criticô a la pedagogîa puerocéntrica 
como individualista, egoista y liberal,
Y de aquî naciô otra tendencia pedagôgica, la que mantenîa que los 
conjuntos sociales son mâs importantes que el individuo. .
"Se elaboraron teorîas sociolôgicas modernas que hacîan re- 
vivir mâs o menos las diferentes corrientes sociolôgicas 
del pasado. Dos de entre ellas sobre todo adquirieron una 
gran importancia en el campo de la educaciôn, la sociolo­
gîa de Durkheim y la teorîa de TOnnies". (134)
Para Durkheim lo social modela lo intelectual del individuo.
Esta postura sobre todo en Francia afectô sobremanera a los proble­
mas de la educaciôn moral, ésta proviene del sistema social y de
los postulados sociales vigentes.
Otra de las escuelas pedagôgicas que se oponîan a la pedagogîa del 
puerocentrismo era la pedagogîa de la cultura, que consideraba asî 
mismo a la pedagogîa social de Durkheim como demasiado estrecha.
La pedagogîa de la cultura veîa al hombre como formado por la heren 
cia cultural de la humanidad, herencia rica y multifacética.
Las obras de la cultura tienen pues autonomîa propia y se desarro- 
llan espontâneamente.
"...las obras de la cultura, contrariamente a lo que pien-
san los sociôlogos poseen una autonomîa propia, que se ma­
nif iesta de una parte, por el hecho de que ellas son vâli- 
das para muchas sociedades diferentes y por otra parte por
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el hecho de que ellas se desarrollan al menos hasta citrto
grado, espontâneamente y por ellas mismas y que ese de:a-
rrollo no procédé de factores sociales", (135)
Para Suchodolski la pedagogîa de la cultura tiene sus raîces m  la 
filosofîa de Hegel. Es un proceso de conciliaciôn de la cultura 
anteriormente adquirida, que le provoca descontento y le hace bus­
car nuevas formas de cultura al hombre.
El hombre abandona su suBjetividad a través de las obras del (spî- 
ritu objetivo, que le hace elevarse a un nivel superior.
La depagogîa de la cultura llevarîa a la soluciôn de todos lo; pro­
blemas fondamentales.
iCuales son las caracterîsticas de la pedagogîa de la cultura?.
- Su carâcter autonome y objetivo.
- Independiente del individuo.
- El individuo contiene dos aspectos;
. el biolôgico, ligado a lo material y a los instintos.
. el espiritual.
"Analizar esta vida espiritual del individuo y formar su 
desarrollo taies deberîa ser las tareas principales de la 
pedagogîa". (136)
En ültima instancia el logro y desarrollo de la personalidad dîbe- 
rîan constituir los objetivos de la educaciôn.
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Suchodolski describe muy bien a quê se oponîa la pedagogîa de la 
cultura:
"La pedagogîa de la cultura concebida de esta manera, se 
oponîa a la pedagogîa del grupo social ; a las teorîas que 
querîan formar al nifib como un "miembro de un grupo so­
cial", oponîa sus principios de transformaciôn de la in­
dividualidad del niflo en personalidad; a los principios de 
subordinaciôn del individuo a la voluntad del grupo, opo­
nîa el derecfio de ele^ir los valores culturales que res- 
pondîan mejor a las disposiciones de la personalidad; a 
los principios de la integraciôn del individuo a las exi- 
gencias de la vida real de la comunidad, oponîa su dere- 
cho a la participaciôn en la "libre comunidad de las ai­
mas". (137)
A juicio de Suchodolski, tanto la pedagogîa social como la pedago­
gîa de la cultura, no solucionan el problema fundamental que ha­
bîa planteado la pedagogîa nueva.
La pedagogîa nueva se basaba en un concepto de hombre sico-biolô- 
gico que tenîa que desarrollar sus fuerzas interiores, la pedago­
gîa social y la cultura concebîan al hombre como ser social e his- 
tôrico. iPero era una concepciôn realmente distinta?.
El conflicto de la pedagogîa nueva era elegir entre el desarrollo 
del niflo y la adaptaciôn.
"En los dos casos, la elevaciôn lleyaba a renunciar al con­
junto al que se querîa llegar a traicionar o la libertad 
o la realidad". (138)
La pedagogîa social querîa hacer compatible la libertad y lo social
Pero, segûn Suchodolski, ni la pedagogîa social ni la pedagogîa de 
la cultura solucionaban el problema. La pedagogîa de la cultura era
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consecuencia de la pedagogîa del desarrollo y la pedagogîa social 
era continuacion de la pedagogîa de la adaptaciôn.
Como hemos visto para Suchodolski, la pedagogîa de los ûltimos 
tiempos, se mueve entre la pedagogîa nueva, en la que entran d; 
lleno la pedagogîa del desarrollo y la pedagogîa de la adaptaciôn, 
yaquellas pedagogîas, que viendo las dificultades de las anterio­
res , intentaban subsanar sus defectos, estas pedagogîas son la pe­
dagogîa social y la cultural. Pero, para Suchodolski, ambas teiîan 
mucho en comûn y no solucionaban radicalmente el problema, la iniôn 
entre la libertad del individuo y lo histôrico y social del hombre.
Suchodolski apunta que contra esta corriente naturalista y burjue- 
sa de concebir la pedagogîa, naciô una corriente metafIsica. Eia 
uan nueva corriente de tipo religioso, que enlazaba con las diier- 
sas teorîas idealistas de la historia occidental y oriental.
"Todas ellas tenîan una tendencia comûn: basar la educa­
ciôn sobre los principios inmutables que determinan la 
vocaciôn eterna y universal del hombre".(139)
Es una vuelta a la esencia del hombre concebida de manera supratem- 
poral. El aspecto metafîsico del hombre es el mâs importante.
"Los postulados de esta educaciôn han sido definidos desde 
el punto de vista neotomista por J. Maritain, por ejemplo, 
desde el punto de vista del personalismo catôlico por 
Mounier. Hessen lo mismo". (140)
Suchodolski afirma que se dieron diferentes enfoques dentro de »sta 
misma pedagogîa basada en el ser metafîsico del hombre, pedagogîa 
llamada esencialista.
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Y Suchodolski llega al punto central de su disertaciôn haciendo 
la siguiente pregunta;
"El problema fundamental de la pedagogîa del "esencialismo" 
reside en la cuestidn siguiente: ise puede y en caso afir­
ma tivo , por qué medios, pasar.de principios vâlidos "para 
siempre y en todas partes" a principios vâlidos para la 
acciôn en un lugar dato y en un momento preciso?". (141)
Suchodolski identifica la pedagogîa de la existencia con todas aque 
lias pedagogîas que luchan contra la esencia. Es decir la pedago­
gîa del desarrollo. Pero como hemos visto esta pedagogîa llevô o 
a la adaptaciôn o a la evasiôn individual. No tenîa en cuenta la 
transformaciôn de la realidad, ni a ningûn ideal de vida individual 
o social.
Suchodolski resume muy bien su posiciôn:
"Aunque no haya ninguna vîa que lleve de la pedagogîa de la
existencia hacia el ideal, ningûn camino lleva de la peda­
gogîa de la esencia a la vida". (142)
Se han dado muchos intentos de conciliaciôn de los dos extremos de 
estas pedagogîas. Unir el ideal y la vida. El individuo y la socie­
dad.
iSerla exagerado afirmar que el compromise a que llega Suchodolski 
es unir esencia y existencia?.
Suchodolski ve en el nacionalismo, fascisme y hitlérisme un inten­
te de compromise del ideal y lo social. Pero esta postura es la li-
quidaciôn de todo valor de la esencia y de la existencia.
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Para el autor;
"... la pedagogîa de la existencia debîa revelar el conflic 
to que existîa en la sociedad burguesa entre las tenden­
cias de desarrollo del individuo y las condiciones socia­
les existantes. La evasiôn del individuo fuera de la vida 
social probaba claramente la existencia igualmente. La pe­
dagogîa de la existencia no daba resultados positives sn 
estas circunstancias". (143)
Suchodolski plantea, con estas frases, el punto esencial de su vi­
siôn de la dialéctica de la pedagogîa de la esencia y de la exis­
tencia . De nada han valido los intentos de la pedagogîa nueva, del 
desarrollo y de la adaptaciôn, de lo social y cultura, para resol- 
ver el problema de la pedagogîa de la existencia.
Han intentado acercarse a ese problema, pero han caîdo o en el in­
dividual ismo o en la adaptaciôn.
Las pedagogîas basadas en la metafîsica, han propuesto un idea], 
pero no tenîa relaciôn con la vida real.
Ambas pedagogîas traicionaban o el libre desarrollo del hombre, 
porque la sociedad burguesa se lo impedîa, o los valores univeisa- 
les del hombre porque no se podîan realizar.
"El pensamiento pedagôgico se perdîa cuando elegîa la peda­
gogîa de la existencia, cuando escogîa la pedagogîa de la 
esencia y cuando intentaba ligar estos dos principios so­
bre la base de las condiciones histôricas y sociales exis- 
tentes". (144)
La sociedad burguesa no podla conjugar los postulados de la pedi- 
gogîa de la esencia ni la de la existencia.
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Hay que lograr que la existencia sea de tal manera que puede dar 
lugar a la creaciôn y desarrollo de la esencia del hombre.
6Cual es pues la soluciôn de Suchodolski?, '
Una pedagogîa asoclada a la actividad social del hombre que sea ca- 
paz de cambiar las cosas actuales y que esa nueva existencia de lu­
gar al crecimiento humano.
Por otro lado, la caracterîstica esencial de todo este proceso es 
la educaciôn para el futuro.
"La educaciôn para el futuro es justamente un camino que per- 
mite sobrepasar el horizonte de las malas elecciones y com­
promises de la pedagogîa burguesa... el criterio verdadero 
es la realidad futura... esta necesidad nos permite evitar 
la utopîa, esta actividad nos protege del fatalisme".
(145)
6Cômo une, pues, Suchodolski la pedagogîa de la esencia y la peda­
gogîa de la existencia
îAdmite Suchodolski la pedagogîa de la esencia?.
La pedagogîa de la esencia queda enfocada por Suchodolski como un 
proceso de crîtica a la realidad présente. Es decir, como un ideal 
que nunca se da en el présente y que tendrâ su realizaciôn en el 
futuro.
"Una crîtica de este tipo supone un ideal que sobrepasa el 
présente; en este sentido la educaciôn para el futuro parti­
cipa de la gran corriente pedagôgica que hemos llamado de 
la esencia". (146)
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6De qué clase de ideal se trata?.
Es un ideal motor para actuar en el présente, y transformarlo.
6Cômo concibe la pedagogîa de la existencia?.
Es el mismo ideal, pero no como crîtica sino como organizaciôn de 
las fuerzas actuales, que lleven a cabo en el présente el camb.o 
de las estructuras con vistas a un futuro.
"La educaciôn para el futuro se une en este sentido a 1; 
segunda gran corriente del pensamiento pedagôgico, a le  
pedagogîa de la existencia". (147)
La esencia, pues, de la educaciôn para el futuro, marco en el eue 
Suchodolski intenta resolver el problema entre pedagogîa de la 
esencia y pedagogîa de la existencia, consiste en la negaciôn de 
la adaptaciôn, que serîa la parte negativa de la pedagogîa de la 
existencia y la crîtica del présente, no para evadirse de él, si­
no para mejorarlo, que serîa la parte negativa de la pedagogîa de 
la esencia.
"Porque solamente cuando la actividad pedagôgica se une i 
una actividad social con vistas a que la existencia so­
cial del hombre no esté en contradicciôn con su esencia, 
se conseguirâ una formaciôn de la juventud en la que la 
vida y el ideal se unan de una manera creativa y dinâmira". 
(148)
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5.10 CONCLUSIONES
La exposiciôn de Suchodolski sobre el concepto de pedagogîa bajo 
la forma de pedagogîa de la esencia y pedagogîa de la existencia, 
es una de las exposiciones mâs concisas y representativas del pen­
samiento del autor. En ella se manifiestan las tendencias mâs fon­
damentales de su obra.
La presentaciôn del tema no deja de ser sugerente; Broccolini, la
califica de "indicutible orlginalidad". (149)
Debesse afirma:
"La lectura de su manuscrite "La pedagogîa y las grandes co­
rrientes filosôficas" me ha producido un vivo placer inte­
lectual: el que nace del contacte de una interpretaciôn de 
las cosas en las que no se habrîa pensado hasta ahora".
. (150)
Suchodolski intenta fundamentar su teorîa pedagôgica en la gran co­
rriente del pensamiento pedagôgico Europeo; este interés, rezuma 
en todos sus escritos y es uno de los fines esenciâles de toda su 
obra. Asî lo piensa también Irena Wojnar. (1951)
Otro de los aspectos caracterîsticos es la presentaciôn del tema
en términos dialécticos y de antinomia.
!
La tendencia a la "conciliaciôn" de los extremos de la antinomia, 
es lo mâs caracterîstico de su estrategia metodolôgica. De esta ma­
nera podrîanos hablar de un existencialismo esencialista, como ca-
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racterîstico de la pedagogîa Suchodolskiana, Broccolini llama a 
este espîritu conciliativo, ''existencializaciôn de la pedagogîa de 
la esencia". (152)
Esta exposicion de la definiciôn o visiôn de la pedagogîa que aca- 
bo de exponer, no es tanto una historia de la pedagogîa, como una 
bûsqueda del hilo conductor de todo el pensamiento pedagôgico, que 
como hemos visto, Suchodolski lo centra en la pedagogîa de la esen­
cia y pedagogîa de la existencia. Dentro de estas dos teorîas entra- 
rîan todas las demâs tendencias en pedagogîa.
El autor manifiesta unos conocimientos amp1ios sobre el tema como 
hemos visto.
Para eritender toda la expos iciôn hay que partir de un concepto com- 
pletamente distinto de hombre, que es el que he intentado exponer 
en el primer capîtulo del trabajo. Un hombre que créa la realidad 
y al mismo tiempo es creado por ella.
El concepto de futuro o de prospectiva pedagôgica es un elemento 
esencial para entender la soluciôn propuesta por Suchodolski para 
la antinomia pedagogîa de la esencia pedagogîa de la existencia.
iSoluciona realmente Suchodolski el problema que ha planteado?.
Ante mi nacen ciertas interrogantes fondamentales que me hacen du- 
dar de que la soluciôn propuesta sea la adecuada.
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Primeraraente, hay que partir del hecho de que la divisiôn de toda 
la historia de la pedagogîa, en pedagogfa de la esencia y pedago- 
gîa de la existencia, es un poco forzada; np hay'düda de que hay 
cierto fundamento para una tal divisiôn en la misma historia de 
la pedagogîa, pero creo que es una excesiva simplificaciôn.
Creo que Suchodolski, maniflesta una déficiente coraprensiôn de al- 
gunos conceptos filosdficos.
A mi juicio, usa el concepto de existencia y de esencia de una mane- 
ra inadecuada o tal vez inexacta.
Suchodolski entiende por pedagogfa de la existencia, la creaciôn 
de la realidad por el hombre y que es al mismo tiempo la creaciôn 
de la esencia del hombre. Esta definiciôn la repite el autor con 
muchisima frecuencia, Broccolini (153) enfoca también asi la defi- 
niciôn pedagôgica de Suchodolski, y lo confirma la propia Irena 
Wojnar (154) y Serafino Sgro. (155)
Ahora bien Suchodolski, habla de la pedagogfa de la existencia y la
aplica a concepciones pedagôgicas que no tienen ese concepto de pe­
dagogîa de la existencia. Ninguna teorfa pedagôgica entiende la
existencia como la base de la creaciôn de la esencia del hombre, a 
no ser la socialista. îCômo aplica Suchodolski un concepto cuyo 
contenidp no es el mismo, sino esencialmente distinto, a otras pe- 
dagogîas?.
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El concepto de existencia que usa Suchodolski no es unîvoco, s no 
analôgico.
Las teorîas mas avanzadas de la pedagogîa que Suchodolski llamt 
de la existencia, conciben a ësta como el terreno de la activicad 
del hombre, pero no como creaciôn, formaciôn y desarrollo de 1; 
esencia del hombre.
Ni la "pedagogîa nueva" del desarrollo y la adaptaciôn, ni la pe­
dagogîa social ni la pedagogîa cultural hablan de la existencia 
en los termines que habla Suchodolski.
Si es verdad que ha habido, como él dice, teorîas pedagôgicas qae 
han tenido en cuenta aspectos de la realidad y que otras teorîas 
pedagôgicas no lo han tenido.
Pero creo que filosôficamente no es lîcito pasar de un concepto de 
existencia deterrainado a otro distinto y hablar, simplemente en 
ambos casos, de pedagogîa de la existencia. Hay una diferencia 
esencial, de considerar la existencia como campo de acciôn del lom- 
bre, y como realidad que créa la esencia del hombre. Si llevamo: 
hasta el extremo la precisiôn filosôfica, dirîa que ambas nocio 
nés tienen muy poco en comûn.
iPor que Suchodolski enfoca asî el tema?. Creo que por su abierlo 
y declarado interés en fundamentar su pedagogîa en las corrientfs 
del saber Europeo.Es verdad, que su pensamiento forma parte del
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pensamiento Europeo, pero no es igual a ël. Mâs afin dirîa que es 
esencialmente distinto.
Si, como el mismo Suchodolski afirma en su obra Che cos'é la pedago- 
gia socialista, lo que diferencia a la pedagogfa socialista de to- 
das las demâs, inclufda la educaciôn nueva, es la concepciôn del 
hombre, que es esencialmente distinta, y que es la base de su pe­
dagogîa, iCômo se puede usar un concepto de existencia que es esen­
cialmente distinto?.
"Cuales son las diferencias esenciales entre la pedagogfa 
socialista y el movimiento de la "nueva educaciôn". Ante 
todo se relaciona con la concepciôn del hombre... Esta es 
la diferencia esencial en la concepciôn del hombre". (156)
Se puede argumentar de manera semejante sobre el concepto de esen-
En la historia de la pedagogîa se entiende el concepto de esencia, 
algo' que es anterior o en el orden metaffsico o en el orden natural, 
o en el orden sicolôgico o sociolôgico al actuar del hombre. Y es- 
to es lo que Suchodolski niega en su pedagogfa, y niega domo hemos 
visto anteriormente en su antropologfa también.
Para Suchodolski la esencia del hombre no es ningûn dato a priori 
de ningûn tipo, sino que es producto de la actuaciôn del hombre en 
la existencia, como el dice "que la existencia se pueda convertir 
en el* fundamento de la creaciôn de la esencia humana". (157)
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Este concepto de esencia no aparece tampoco en ninguna de las teo 
rîas pedagôgicas de la historia Europea.
El a£ân de enraizar su pedagogîa en las corrientes Europeas y ;u 
afân de conciliaciôn de las diferentes dialécticas y antinomia;, 
le ha llevado a Suchodolski a proponer su pedagogîa como culmiia- 
ciôn y sîntesis de todas las corrientes progresistas europeas, pe­
ro creo que ni es sîntesis ni es culminaciôn. Es otra cosa, dii- 
tinta.
Precisamente debido a este interës de buscar raîces en la histcria, 
se nota a veces que Suchodolski, fuerza, por no decir tergiversa, 
algunas de las teorîas expuestas.
Me interesa hacer nota un aspecto que creo pertenece tanto a la 
personalidad de Suchodolski como a su postura filosôfica. Creo que 
intenta superar la teorîa pedagôgica puramente marxista, a là que 
el tacha en algunos de sus escritos como de "utôpica" (158), inten­
ta elevarse a mâs altura que la puramente existencial, pero las 
mismas bases de su pensamiento se lo impiden. Toda su tendencia con 
ciliadora es una manifestaciôn de ese interés por aunar partes ü £  
tintas, pero creo honradamente que no logra ese resultado con pLe- 
nitud.
Guando Suchodolski habla de que su pedagogîa es también refiejo de 
la pedagogîa de la esencia îQué entiende por esencia?.
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Si he captado bien el pensamiento de Suchodolski, significa un 
ideal, îQué contenido tiene este ideal?, La crîtica de la situa- 
ciôn présenté con vistas a actuar en ël y cambiarlo. [159)
Uno se pregunta: iPero qûe tipo de esencia es ësta?. iCual es su 
carâcter ontoldgico? Ciertamente résulta muy difîcil responder 
a estas preguntas. Poco o nada tiene que ver con el concepto tan 
variado de esencia que ha proporcionado la filosofîa y la pedago­
gîa Europea.
El autor, llevado de su afân de deshacer la antinomia que, segün 
él, ha sido la constante de toda la pedagogîa Europea, y llegar 
a una conciliaciôn, afirma que su pedagogfa es la sîntesis. Pero 
su concepto de esencia no parece que sea algo mâs que un postulado
Como dice Broccolini:
"... esta "esencia" que carece, en el autor, de una clara 
formulaciôn, se reduce, en ûltimo anâlisis a un postula­
do". (160)
A lo largo de su estudio la diferencia entre pedagogfa de la esen­
cia y de la existencia estaban claramente definidas en las diferen­
tes escuelas que ha examinado. En todas ellas la diferencia radica 
en que son realidades ONTOLOGICAMENTE DIFERENTES. Nunca la esencia 
es existencia y al rêvés nunca la existencia es ausencia.
Pero en Suchodolski ila esencia es ONTOLOGICAMENTE DISTINTA a la 
existencia?.
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La respuesta tiene que ser que no, pues como hemos visto en e ca­
pitule anterior su antropologîa, no admite entidades en el hoibre 
de naturaleza distinta.
Para Suchodolski, como hemos visto, la existencia debe ser de tal 
manera "que se pueda convertir en la base del desarrollo y de la 
formaciôn, la base de la creaciôn de la "esencia" humana".
La existencia es la base de creaciôn de la esencia, si la existen­
cia es ei conjunto de las relaciones sociales, esa debe ser la na­
turaleza de la esencia.
De nuevo Suchodolski, quisiera ir mâs allâ de la concepciôn pura­
mente naturalista del hombre, ir hacia una esencializaciôn de la 
antropologîa pero eso no sè lo permite su propia ideologîa.
Nos enfrentamos, pues, con que el intento de Suchodolski de solu- 
cionar la antinomia histôrica entre la pedagogîa de la esencia y 
pedagogîa de la existencia, que a mi juicio résulta, hasta cierto 
punto, fallido. Desde una opciôn puramente naturalista no se pie- 
de dar soluciôn a la problemâtica de la esencia. Es un juego d; 
palabras, y su contenido se reduce a una concepciôn existencialis- 
ta, que intenta dar soluciôn al conjunto del problema humano y pe- 
dagôgico.
Una vez examinado el concepto de pedagogîa, me interesa hacer m  
resumen de los aspectos mâs importantes del mismo.
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Los grandes pivotes sobre los q^ue descansa toda la concepciôn pe- 
dagôgicà Suchodolskiana son, a rai juicio los siguientes;
Ante todo una concepciôn antropolôgica del hombre como creador y 
transforraador de la realidad, aspecto suficientemente estudiado 
anteriormente.
Otro de los grandes pivotes es considerar a la pedagogfa como cien 
cia de los factores modeladores del hombre en su desarrollo histô- 
rico. Con esto Suchodolski intenta adentrarse en el por qué histô 
ricamente el hombre ha sido modelado de la manera que lo ha sido. 
Es el rechazo del determinismo histôrico hacia una manera concre- 
ta de antropologîa y de existencia. Por eso la ciencia pedagôgica 
es la ciencia de la mutable, porque las condiciones histôricas y 
el hombre son mutables. Ahora bien si la realidad es mutable, lo 
debe ser para un mejoraraiento de la misma y del hombre, por eso 
la pedagogfa también es la ciencia del perfeccionaraiento de lo 
social. Todo ello nos lleva al campo de la esperanza racional, que 
a través del dominio del hombre de la realidad, nos conduzca hacia 
un nuevo humanismo.
Otro de los pivotes esenciales, a mi juicio, de la concepciôn pe­
dagôgica Suchodolskiana, se basa en la concepciôn entitativa de la 
pedagogfa. Este tema, escudrifla al mismo tiempo el sentido de là 
existencia y del Jiombre. Creo que es uno de los mejor tratados por 
el autor. îLa pedagogîa es una ciencia que sirve para ensefiarfios a 
"SER ALGO" o a TENER ALGO?. Esta expresiôn nos trae al recuerdo el 
libro de Gabriel Marcel "Etre et avoir". (161)
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Suchodolski aboga porque la pedagogîa nos debe ensefiar a ser, .a 
crear nuestra personalidad, no debe ser instrumento de nada porque 
perderîa su valor, El cree, s in embargo, también que la pedagogîa 
nos debe enseftar a ser una realidad nueva concreta, donde no exis­
ta contradicciôn entre el ser y el actuar.
Y esta es la sociedad socialista. Hasta ahora en ningûn tipo de 
sociedad se podîa unificar el ser y el actuar; por eso precisamen­
te la pedagogîa tenîa como fin o la huîda hacia una formaciôn idea­
lists o hacia una formaciôn de preparaciôn para la vida, que séria 
la adaptaciôn a la sociedad existante. La sociedad socialista ha 
solucionado ambas tendencias, haciendo posible el ser autêntico 
con el autêntico actuar.
La pregunta que hay que hacer a Suchodolski es : irealmente ha so­
lucionado su pedagogîa esa antinomia del ser y el tener?.
A mi juicio la pedagogîa Suchodolskiana en este punto ha iluminado 
acertadamente algunos aspectos que sirven para facilitar el entron- 
que del hombre en su ser con su actuar, pero también creo que es 
una auténtica utopîa, pensar que ya ha dicho la ûltima palabra. No 
creo que el hombre realice su ser UNICA Y EXCLUSIVAMENTE DENTRO de 
la sociedad socialista. Mas aûn, mientras el hombre no tenga autén 
tica libertad de elecciôn, difîcilmente se habrâ solucionado el 
problema del ser y actuar del hombre. Y la experiencia de las so- 
ciedades socialistas, tal como las conocemos, no pueden exhibir 
tal prerogativa.
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Como dice Dietrich:
"A1 tratar de enclarecer los hechos, he descubierto que la
pedagogîa socialista es y debe ser una ideologîa no plas-
mada en la realidad, debido a que la imagen marxiana del 
hombre constituye una utopîa". (162)
Otro aspecto esencial de la pedagogîa Suchodolskiana es el intento 
de integraciôn. La integraciôn se refiere a la soluciôn de las an-
tonomîas y a la unificaciôn de toda la realidad.
El intento de INTEGRACION es esencial de la pedagogîa, filosofîa 
y pedagogîa de Suchodolski.
No se puede dejar de tratar los fundamentos de la concepciôn Sucho­
dolskiana de la pedagogîa sin citar la concepciôn de futuro de su
pedagogîa. Este concepto prospetivo de la pedagogîa, tan caracte-
rîstico de la concepciôn marxista, es el pivote mâs esencial de 
toda su teorîa.
Ante esta prospectiva inos enfrentamos ante una utopîa o ante una 
realidad posible y concreta en un futuro?. Creo que la pedagogîa 
socialista, al partir de unas concepciones errôneas sobre el hom­
bre, abocarâ necesarlamente ante la utopîa. Lo que buscan creo, 
que nunca lo han de encontrar. No niego los aspectos positivos
que la pedagogîa de Suchodolski tiene, ni la gran agudeza ÿ vali­
dez de algunas de sus exposiciones, mâs aûn, creo que tiene que 
hacer pensar mucho a otros tipos de pedagogîa, pero nunca la auto- 
pîa, partiendo del socialismo, se harâ realidad.
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Otro aspecto importante de la pedagogîa de Suchodolski es su inten 
to de unir la pedagogîa y la filosofîa. No hay que olvidar que Su­
chodolski llegô al campo de la pedagogîa a través de la filosofîa. 
Este punto es agudamente estudiado por el autor. Es intento de unir 
las diverses ciencias. Pero creo que llega a una confusiôn de las 
dos ciencias. El autor intenta demostrar que la teorîa y la prâcti- 
ca deben estar unidas, que no estân separados el mundo del pensar, 
del mundo de actuar. îQuê es lo que los une?.
La creaciôn de una nueva etapa histôrica.
Por ultimo citarîa, como pivote esencial de toda la pedagogîa Sucho­
dolskiana, el intento de unificaciôn de la esencia y de la existen­
cia del hombre, a través de la pedagogîa; tema que ya he tratado.
Si tuviera que resumir todas las bases de la pedagogîa Suchodols­
kiana, lo expresarîa de la siguiente manera:
Un intento de situar al hombre ante sî mismo, su mundo de valores, 
su mundo del pensamiento y mundo esencial. Lo llamarîa una confron- 
taciôn esencial.
Un intento de situar al hombre ante la historia en sus très dimen- 
siones, pasado, présenté y futuro. Una confrontaciôn histôrica. Un 
intento de situar al hombre ante su existencia concreta y vivida. 
Ante lâs realidades objetivas que la condicionan. Ante los demâs 
y ante el mundo. Una confrontaciôn existencial y creadora.
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Y las très confrontaciones formando un todo armônico y unificado.
De estas très confrontaciones, nacerâ uno de los conceptos claves 
de la pedagogfa de Suchodolski que es el siguiente;
El fin de la educaciôn moderna es conseguir que la existencia huma­
na se pueda convertir en el fundamento de la creaciûn de la esencia 
humana.
En esto estân de acuerdo Irena Nojnar [163) y Maurice Debesse (164) 
îQué significa esta definiciôn?:
- un concepto de la naturaleza social del hombre.
- la creaciôn de un sistema social a la medida del hombre.
- la admisiôn de la capacidad creativa del hombre.
- el tener en cuenta el futuro como dato educativo.
- interrelàciôri hombre-realidad.
No puedo menos de mencionar, la metodologîa Suchodolskiana de pre- 
sentaciôn de los temas. Todo estâ enfocado a través de antonomîas.
Y por ûltimo un intento de integraciôn de dichas antonomîas.
Y una pregunta final: îEs Suchodolski un marxista?.
Mi respuesta es :Creo que sus raîces son esencialmente marxistas, 
su metodologîa también.
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Pero creo que su preocupacion y su valentfa Y sensihilidad ante 
los temas àctuales, le hace interrogarse sobre realidades a las 
que el marxismo no se Fiahfa enfrentado.
Es un marxista que vive en un mundo mâs complejo y distinto del 
que vivieron Marx y los fundadores del marxismo. Suchodolski, es 
un autor de nuestra época, que la vive y la sufre, y que como he­
mos visto anteriormente, le plantea unas interrogantes, que hacen 
pensar también a un marxista. Dirîa que es un marxista que por 
serlo nunca deja de ser hombre.
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CAPITULO VI
FINES DE LA EDUCACION
570 -
Antes de adentrarme en el estudio de los fines de la educaciôn, 
me parece oportuno hacer algunas precisiones sobre los conceptos 
de fin, objetivo, meta, ideal, tareas y medios de educaciôn.
Para estas precisiones me he servido de las expuestas por Victor 
Garcia Hoz en su libro Educaciôn Personalizada.(1)
"Fin" de la educaciôn y "meta" educativa hacen referencia a algo 
exterior a la actividad educativa misma. "Fin" tiene un sentido 
mâs abstracto y "meta" algo mâs concreto. "Propôsito", impi ica 
un sentido mâs sicolôgico e Ideal puede abarcar tanto el sentido 
mâs subjetivo como el objetivo.
Fin abarca lo que se quiere conseguir a lo largo de un proceso. 
Objetivo algo mâs cercano.
Por otro lado "Tareas", se refieren al contenido de la actividad 
educativa y "Medios", aquello a través de lo cual se logra el con 
tenido y se llega a conseguir unos fines determinados.
Esta precisiôn no la hace Suchodolski sino que habla de manera un 
tanto confusa de fines, objetivos y tareas. A veces habla indis- 
tintamente de estos très conceptos, usândolos bien de manera si - 
nônima o de manera distinta.
Como dice Dietrich, los pedagogos socialistas no suelen hablar con 
precisiôn de los términos que usan:
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"En ello sigo a los pedagogos socialistas que los utili- 
zan indistîntamente" (2)
Mas aûn, ël es contrario a distinguir los conceptos de medios y 
fines, porque todos estân Intimamente relacionados entre si, de 
tal manera que en la educaciôn socialista lo "lejano" es "cerca­
no" y lo "cercano" es "lejano".
Ciertamente, admite Suchodolski que hay una serie de tareas que 
ayudan a la consecuciôn de unos fines mâs amplios. Por ejemplo, 
el dice que los fines de la educaciôn tradicional: la educaciôn 
fîsica, moral, mental y estética, no son fines propiamente dichos, 
pues a través de ellos, se quiere conseguir algo mâs amplio. En 
este sentido serîan fines inmediatos y en la terminologîa de Gar­
cia Hoz serîan objetivos, algo mâs concreto e inmediato que los 
fines.
Suchodolski, a mi juicio, entenderia por fines u objetivos, siri 
mayor precisiôn por su parte, a todo aquello que se quiere con­
seguir con la actividad educativa. Tareas, que muchas veces las 
confonde con fines, y mâs bien con objetivos, serîan lo que la 
educaciôn tradicional entiende por fines; es decir, la actividad 
fîsica, mental, moral y estética; y métodos serîan, lo que el en­
tiende por actividad que nos lleva a las tareas y que finalmente 
nos conduce a los fines. En el caso concreto hablarîamos de edu­
caciôn intelectual a través de la ciencia, educaciôn estética a 
través del arte, educaciôn moral a través de la actividad so­
cial, etc.
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Por lo tanto, en Suchodolski me atreveria a decir que la divi­
siôn deberia ir por el siguiente camino:
- Fines u objetivos: lo que se quiere conseguir.
- Tareas u objetivos inmediatos: contenido de la educaciôn.
- Experiencias: la actividad educativa.
La caracteristica mâs acusada de la pedagogîa socialista, es 
que no hay una clara divisiôn de todos estos conceptos. Como di­
ce Suchodolski:
"Precisamente uno de los rasgos caracterîsticos del desa­
rrollo de la sociedad socialista es el proceso cada vez 
mâs acusado de interpenetraciôn de estos dos campos de 
tareas y experiencias. Por eso mismo dejô de ser justa 
la terminologîa segün la cual se oponlan los conceptos 
de las tareas "inmediatas" y "lejanas". De acuerdo con 
la orientaciôn fundamental del desarrollo histôrico, la 
educaciôn socialista debe tender a que los problemas 
"inmediatos" se eleven hasta el nivel de los problemas 
"lejanos", es decir de un valor universal y a que la pro 
blemâtica y las tareas "lejanas" se manifiesten en la 
realidad concreta, en la vida cotidiana de los hombres, 
en su actuaciôn "aquî y ahora". (3)
A la hora de exponer los fines de la educaciôn que propone Sucho­
dolski, me referiré a aquellos que se pretende conseguir con las 
tareas, con la actividad y la experiencia educativa socialista.
Al hablar de las tareas, me referirë a la actividad educativa.
Y al hablar de métodos me referiré a las experiencias que debe 
vivir el educando.
Creo también conveniente indicar, que el enfoque de este tema
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dentro de la pedagogîa socialista, tal como entiende Suchodols­
ki, no es el mismo que el de la pedagogîa no socialista. Preci­
samente, porque la concepciôn del hombre es distinta en un caso 
y en otro y lo mismo la concepciôn de la realidad. Esto impiica 
necesariamente que los fines tareas y métodos sean tratados y 
entendidos de manera distinta. El hombre se entiende en intima 
relaciôn con la realidad, como hemos visto, y su actividad es 
esencial para su comprensiôn. Por lo que se puede deducir que 
el actuar es al mismo tiempo el ser y en esto se alcanza el fin
dltimo. De aquî la intima interrelaciôn de lo "lejano" y lo "cer 
cano", de la actividad y la experiencia, del ideal y de la reali 
dad.
Dentro de este marco de pensamiento estudiaré lo que Suchodols­
ki busca con la educaciôn, a través de qué actividad y qué expe­
riencias .
Para finalizar usarê la misma comparaciôn de Suchodolski cuando 
ve la educaciôn como un edificio, en el que los pisos primeros 
sirven para dar razôn a los segundos y estos a los ültimos, que 
serîan los fines u objetivos, pero que todos estân intercomuni- 
cados. Tal vez en este sentido de integraciôn y unidad de todo 
el sistema educativo Suchodolskiano José Luis Garrido y Pedro 
Font'an Jubero afirmen que el fîn de todo su intento sea la so- 
cializaciôn. (4)
El tratar el tema de los fines de la educaciôn, supone pregun- 
tarse; iPara qué sirve la educaciôn?. Este es un punto fundamen-
I
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tal para cualquier pedagogîa y por consiguiente para la pedego- 
gîa que propone Suchodolski, pedagogîa que quiere diferenciarse 
esencialmente de todas las demâs que han aparecido a lo largo de 
la historia.
Suchodolski quiere en toda su obra edificar la sociedad socialis- 
ta, y este es el punto de mira de toda actividad educativa, el
que debe dirigir toda nuestra actividad.
Como dijimos al comienzo del capitule primero, toda pedagogîa 
tiene como base y como fin *el hombre. Y en tërminos générales 
asî reconoce Suchodolski el fin de su pedagogîa.
"Cada vez estaba mâs claro que incluse una respuesta sen- 
cilla y supuestamente pura, técnicamente, respecte de les 
problèmes metodolôgicos de la educacidn, depende de las
soluciones fundamentaies en la esfera de cdmo y qué cla-
se de individuos queremos educar y para qué modo de vida 
hemos de formarles” (5)
6.1. EL HOMBRE A LA ALTURA DE LA CIVILIZACION MODERNA
Une de les fines esenciales de la pedagogîa socialiste para Su­
chodolski es "elevar al hombre al nivel de la civilizaciôn moder 
ne"
"El anâlisis del carâcter de la civilizacién moderne nos 
lleva a la conclusiôn de que el preparer a los hombres 
para un nivel de vida y de trabajo acorde con el nivel 
de aquélla, constituye la misiôn principal de la activi­
dad educacional en tanto que condiciôn transcendental pa 
ra la pervivencia y el constante progreso de la civili- 
zaciôn" (6)
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6Qué significa la expresiôn de que el hombre esté a la altura de 
la civilizacién moderna?.
Para Suchodolski significa que el hombre encuentre el sentido de 
la vida en este mundo nuevo.
Significa también, el rechazar, como fin esencial de la educa- 
cién, el desarrollo biosîquico del individuo.
Suchodolski postula que la educacién debe enfocar al hombre como 
un ser histérico, concrete, insertado en la civilizacién que le 
ha tocado vivir.
Creo que ya podemos entender el por qué es este un fin esencial 
de la educacién para Suchodolski.
El hombre no se define en su "totalidad" ni por lo sicolégico,
ni lo sociolégico, ni lo cultural, ni por su integracién social, 
ni por los valores eternos. Todas estas definiciones eluden lo 
mâs esencial del hombre y del proceso educative. For lo tanto, 
la educacién debe ayudar:
"... a unes hombres capaces de enfrentar los problemas 
que ésta les plantea, capaces de aprovechar las oportu- 
nidades de desarrollo cultural que les ofrece el mundo 
actual y de saber hacia qué meta aspiran y cémo alcanzar
la, de qué fuente extraer la alegria de la vida" (7)
Suchodolski niega que la educacién tenga por fin la formacién de 
los "valores perennes", pues este séria un fin perteneciente a
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la cudtura espiritual, que no tiene en cuenta la vida real de 
los individuos la cual se desarrolla dentro de la civilizacién 
contemporânea.
La educacién debe ser una educacién para la mejora social, aspec 
to que hasta ahora no se habîa tenido en cuenta, segûn Suchodols­
ki :
'Sin embargo, no tuvimos aün una. pedagogîa destinada a edu­
car con vistas a la mejora social de la civilizacién hu- 
mana por cuanto hasta ahora no contâbamos con una tal 
educacién" (8)
La educacién debe basarse sobre la realidad a la que debe cam- 
biar y mejorar, a travës de la participacién de las formas ade- 
cuadas a las necesidades de la civilizacién en desarrollo.
Al ser la realidad cambiante, los objetivos de la educacién no 
son fâciles de determinar, como lo era antigUamente. Los objeti­
vos de la educacién no son astables, deben resistir la prueba 
del futuro.
El educar al hombre al nivel de la civilizacién contempéranea 
significa, pues, tener en cuenta la realidad, participar en ella, 
cambiarla, tener en cuenta el futuro, prueba definitive de la 
validez de los objetivos educacionales. Y al raismo tiempo otro 
de los aspectos esenciales de los objetivos de esta educacién es 
el mismo individuo.
Suchodolski, nos plantea de nuevo su tîpica metodologîa dialéc-
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tica y antinémica. En esté caso es la antinomia tantas veces des- 
crita cuando explicaBa su antropologîa, de la relacién hombre- 
realidad.
Aplicando esta antinomia a la pedagogîa, la propone en tërminos 
de realidad-individuo.
El objetivo de la educacién es bipolar. Tiene que tener en cuenta 
a la realidad y al individuo.
Ya hemos vjLsto el sîgnificado que tiene la realidad para Sucho­
dolski, ZCuâl es el significado que tiene el individuo como ob­
jetivo educativo?.
No es un individuo entendido en tërminos sicolégicos, es decir, 
un individuo que se defina por sus necesidades sicolégicas. Es - 
to es insuficiente. Debe ser un individuo entendido en todas sus 
vertientes: filoséficas, sicolégicas, sociolégicas e histéricas. 
Resumiêndolas todas en una sola expresién, Suchodolski las 11a- 
marîa "antropologîa filoséfica".
"La antrôplogîa filoséfica trata de responder a la pre- 
gunta de qué es el hombre, qué significa el ser humano 
y cuâles son sus principales caracterîsticas". (9)
Suchodolski es coherente al intentar définir el fin esencial de 
la educacién como la interrelacién del individuo-realidad, y al 
concebir al hombre de la manera que lo concibe. Como vimos an- 
teriormente, el hombre se realiza en y a través de la actuacién 
en la realidad y transformacién de la misma.
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Otra de las caracterîsticas esenciales de la antropologîa de Su­
chodolski es el concepto de la actividad humana. De aquî deduce 
el autor que dentro de la actividad del hombre se encuentran los 
fines de la educacién. Es actividad social, tëcnica, artîstica, 
intelectual.
"Sin la exacta definicién de las diversas formas de la acti­
vidad humana, no es posible asentar las finalidades de 
la educacién en unos fundamentos suficientemente séli- 
dos" (10)
La educacién, dicho de otra manera, tiene por fîn hacer que el 
hombre viva en unas determinadas condiciones socio-histéricas, 
en las cuales pueda desarrollar su actividad, crecer cultural y 
personalmente a travës de la participacién de la misma realidad.
La diferencia esencial de los fines de la educacién propuestos 
por Suchodolski, de los fines de la educacién llamada tradicional, 
radica, pues, sobre el fundamento que sustenta esos fines.
El fundamento de la pedagogîa de Suchodolski es el individuo, 
entendido como parte inseparable de la realidad y la realidad 
transformada por el individuo.
El fundamento de la pedagogîa tradicional, segdn Suchodolski, es 
el individuo entendido en tërminos de categorîas sicolégicas, sin 
tener en cuenta la realidad. Y asî hablaba en tërminos de los 
educacién de la voluntad, educacién moral, educacién de los sen- 
tidos y educacién estëtica.
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Suchodolski dice que no es esta la manera de presenter los fines 
de la educacién, partiendo del hombre sicolégico.
El rechaza también esta manera de proponer los fines de la edu­
cacién, porque es enfocar de una manera poco integradora al hom­
bre y a la pedagogîa.
"Las esferas y formas de la educacién deben integrarse ca­
da vez mâs, por cuanto asî se présenta concretamente la 
vida sociocultural de los individuos en nuestra época" (11)
Nuestra época enfoca el tema de la educacién mental o intelectual 
de manera distinta a anteriormente. La educacién intelectual hoy 
dîa abarca la actividad social, el arte y el trabajo profesional.
La educacién de los sentidos, es mâs amplia que la educacién por 
el arte, es también actividad social cientîfica y técnica. Lo 
inismo.se puede decir de la educacién moral, que es algo mâs que 
la formacién de la voluntad, es también formacién intelectual, 
estëtica, imaginativa, etc. etc.
Para ël,,la manera de presenter los fines de la educacién tal co­
mo lo hace la pedagogîa tradicional, no es vâlida, porque asî no 
es la civilizacién y porque asî tampoco es el individuo.
"La clasificacién tradicional de la educacién en unos sec- 
tores especîficamente ^eparados, no subraya con la fuer- 
za suficiente el hechojde que el desarrollo del hombre 
se opera a travës de la participacién y su accién en el 
mundo objetivo de la civilizacién en las esferas objeti- 
vas de la vida social y cultural" (12)
Los fines de la educacién nacen, pues, segdn Suchodolski, del 
hombre entendido como ser activo y participando, en una civili-
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zacién nueva, siempre cambiante, social y culturalmente.
Para Suchodolski esta manera de enfocar los fines de la educacién 
como algo integrado y no separado como compartimentos estancos es:
"...una gran renovacién en el campo de la problemâtica pe- 
dagégica" (13)
6En qué consiste esta gran renovacién pedagégica?.
Anteriormente se creîa, piensa Suchodolski, que con la formacién 
intelectual, moral estëtica y fîsica se realizaban todos los ob­
jetivos de la educacién, y que con ello se acababa la obra educa­
tiva. Y para ël no es asi,'sino que bay que ir hacia la forma­
cién de la personalidad, a los estratos profundos de donde dima- 
nan los intereses, aspiracions, inclinaciones y exigencias, la 
fuerza creadora, la comunicacién con los demâs, la actividad so­
cial y las experiencias interiores. Se trata,pues, de la modela- 
cién de la personalidad como fîn ültimo de la pedagogîa.
"No es ni mucho menos tarea definitiva de los pedagogos 
realizar los objetivos de la educacién intelectual, los 
objetivos de la educacién social, de la educacién estë­
tica, etc.sino que su tarea radica en desarrollar y mo- 
delar la personalidad humana mediante la realizacién de 
esos objetivos, de un modo capaz de enriquecer y organi- 
zar la vida personal" (14)
Suchodolski, entiende que a travës de las actividades intelec- 
tuales sociales, estëticas, fîsicas, se debe formar la persona­
lidad, como un todo.
Cabe preguntarse, îEs realmente esto que propone Suchodolski una 
gran renovacién pedagégica?. 0 les simplemente convertir lo que
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eran fines en medios?
El intentar hacer ver que todos los aspectos de la personalidad 
humana estân întimamente interrelacionados es un gran enfoque 
pedagégico. Pero ino lo intentaba la pedagogîa anterior?,
Suchodolski en vez de educacién intelectual, moral, estëtica y 
fîsica, propone la educacién a travës del arte, a travës de la 
tëcnica, a travës de la personalidad. Pero Zquë diferencia hay 
a parte de convertir los fines en medios, entre una formulacién 
y otra?.
A mi modo de ver la gran dificultad que tiene Suchodolski como 
hemos visto anteriormente, es admitir que el hombre ES un ser 
intelectual, moral, fîsico y social y que la educacién debe de 
ir a formar esas realidades. Cuando la educacién que el llama 
tradicional proponîa como fines educativos los indicados, no in­
tentaba educar en compartimentes estancos, sino en aspectos dis- 
tintos y diversos de la personalidad humana, que eran precisa- 
mente estes, los cuales formaban y forman una sola personalidad, 
no varias.
Suchodolski enfoca su visién educativa a travës de la actividad 
del hombre, no de su ser, es decir, actuando a travës del arte, 
de lo social y de lo moral y lo cientîfico. Y esto es concorde 
con su concepto del ser humano como ser activo iPero ahade algo 
nuevo a los fines de la educacién tradicional? l o  serâ que lo que 
quiere negar Suchodolski son los conceptos del hombre como ser
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intelectual social y moral, es decir como constitutivos de la 
esencia humana?. l Y  en vez de partir de conceptos de esencia 
prefiere partir de la actividad en los campos objetivos de la 
realidad humana?.
A mi juicio esta es la razôn profunda del modo de presentacién 
de los fines educativos por Suchodolski. Pero ciertamente tengo 
que concluir, que no es,a mi modo de ver^una gran renovacién pe­
dagégica la que propone Suchodolski. A parte de convertir los fi­
nes en medios, haciendo hincapié en la actividad humana, poco 
nuevo aporta el autor.
Partiendo de los conceptos de integracién y de actividad humana, 
Suchodolski quiere llegar hasta la formacién de la personalidad 
meollo de los fines educativos.
"...la gran problemâtica de la educacién de la personali­
dad humana debe convertirse en el punto central de la 
pedagogîa" (15)
"La educacién de la personalidad integrada es una de las 
tareas pedagégicas esenciales del socialisme" (16)
La personalidad, segûn Suchodolski es la guîa de la integracién 
de las diversas actividades educativas y la meta de la accién 
educativa.
Suchodolski cree que hay que ocuparse de lo fîsico, mental, esté - 
tico y moral, pero no como fines de la pedagogîa sino como algo 
que hay que tener en cuenta.
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Se plantea, pues, la declaracién de los fines educativos por par­
te de Suchodolski, lo mismo que se planteaha en su antropologîa, 
êl fin no es la formacién del hombre en general, sino que par­
tiendo de la realidad el homBre esté a su altura.
"En nuestra época, ya no Basta con afirmar que la educacién 
debe velar por el desarrollo individual, preparar al indi­
viduo a su plena integracién en los grupos sociales ; que 
la educacién consiste en la formacién de la personalidad 
en base a los valores culturales... hay que considerar 
que el contenido esencial, de la labor pedagégica debe 
tender a la formacién de los individuos a la medida de 
la civilizacién moderna y de las tareas que esta civili­
zacién plantea a todos los hombres". (17}
La realidad es, pues, la que lleva la pauta de la educacién y el 
hombre debe responder a las exigencias de esa realidad. Bien en- 
tendiendo que es una realidad a la que hay que transformer con­
forme a las categorîas del socialisme.
Como bien dice Théo Dietrich:
"En efecto, esta concepcién de la educacién responde a 
fin de cuentas a la misma finalidad ideolégica, precisa- 
mente a la idea de que se puede humanizar al hombre me­
diante el refiejo de las relaciones materiales". (18)
îQué significa esta expresién?
Que la civilizacién esté formada a la medida de las necesidades 
humanas. Se trata de la conciliacién del hombre y la civilizacién, 
que sélo es posible con la actividad del hombre y su dominio so­
bre las fuerzas de la naturaleza y de la historia.
"La vinculacién de amhos factores - revolucién socialista 
y el progreso cientîfico técnico - representan la base 
esencial del desarrollo de la civilizacién moderna y su 
perspectiva fundamental". (19)
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La perspectiva fundamental a la que se refiere Suchodolski con 
tiene estos elementos esenciales:
- La civilizacién como fruto de las actividades colectivas conj- 
cientemente organizadas por los individuos.
- conciliacién del hombre con las modernas formas de trabajo.
- preparaciôn del hombre para el uso del tiempo libre.
- el humanisme de la civilizacién es un proyecto continue de ac­
tuacién humana.
Suchodolski concluye su exposicién de este fin esencial de la edui- 
cacién, entendido como "elevar al hombre a la altura de la civi­
lizacién moderna" resumiêndolo en très postulados.
- centrar nuestra labor en todo lo que pueda elevar el nivel de
comprensiôn el mundo, de la vida, del hombre, de la sociedad y 
del trabajo.
- el segundo postulado es el de inculcar a los alumnos la capaci- 
dad de cooperacién social como base fundamental del desarrollo 
moderno.
- la tercera cuestién es la que se refiere a la relacién con el 
arte.
Como vemos en el fondo es la educacién intelectual, la educacién 
social y la educacién estëtica.
Como final de este punto, volvemos a incidir algo que ya lo henos 
hecho anteriormente. îQuê es lo que hay de nuevo en todo este 
planteamiento desde el punto de vista pedagogico?.
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El mismo Suchodolski se hace esta pregunta:
"Alguien pudiera decirnos que esas tareas no son nuevas, 
puesto que los postulados de la cultura intelectual, de 
la cultura social y de la cultura personal, son el fondo, 
los que de una forma o de otra vienen prevaleciendo desde 
hace mucho tiempo en la pedagogîa" (20)
Y no le falta razôn a el autor para pensar asî,
Lo nuevo radica, segûn Suchodolski, en que abarca a grandes masas 
de poblaciôn y que estos postulados hay que conjugarlos con la 
moderna y viva problemâtica de nuestros tiempos. Y que esto se 
realizarâ en el futuro.
El autor al proponer como un fin esencial de la educacién el que 
el hombre este a la altura de la civilizacién moderna plantea a 
mi juicio lo siguiente:
- El hombre como ser activo, y transformador de 1 a realidad.
- El fin de la educacién no es el hombre, sino el hombre como ser- 
vidor de una determinada realidad.
- Dialéctica hombre-realidad.
- Intente integrador de todas las tareas educativas.
- Convertir los fines de la educacién tradicional en medios.
- No cambia esencialmente los fines de la educacién tradicional 
sino que los pone al servicio de una transformacién social de 
la realidad, con lo que a mi juicio, empobrece al hombre, pues 
éste pasa de sef el fin, a ser medio del proceso educativo.
- Lo constitutivo del ser lo convierte en actividad temporal.
- La educacién pasa a ser instrumente de la transformacién de la
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realidad.
Lo esencial es la realidad y lo accidentai es la educacién.
6.2. RECOMCILIACION INDIVIDUO-SOCIEDAD
Otro de los grandes fines de la educacién propuesto por Suchodols­
ki es el de la Reconciliacién entre el individuo y la sociedad.
El autor de la realidad sociolégica que significaba la época del 
capitalismo puro, para hacer ver, que ésta no era sino la manifes- 
tacién mâs clara del divorcio que existîa entre el individuo y la 
sociedad.
La educacién que propone no puede dejar al margen este auténtico 
divorcio entre el individuo y la sociedad. La educacién se debe 
proponer como fin esencial la reconciliacién de ese individuo y 
esa sociedad.
iCuales son los presupuestos sobre los que edifica Suchodolski es­
ta posible reconciliacién?.
Por un lado, el desechar que el individuo, en el aspecto social, 
solo se preocupe del beneficio y por otro lado que sélo vea como 
aspecto de crecimiento personal el desarrollo espiritual interne. 
La realidad no puede ser solamente el terreno fîsico donde se 
realiza nuestra existencia. Ademâs el dominio de la realidad no
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puede estar en las manos de unos cabecillas. Tampoco es lîcito 
crear un imperio de voluntad colectiva que aniquile al individuo; 
ni separaciôn, pues, del individuo de la realidad, ni esclavitud 
ciega y obediente a la misma.
La educacién debe lograr esta difîcil tarea de unir lo individual 
y lo social, de tal manera que ni desaparezca el individuo en el 
colectivo social, ni lo social sea externo al hombre.
"La educacién debe asumir una funcién mucho mâs dificil pe­
ro mucho mâs justa: debe inculcar la conviccién de que la 
vida personal solo adquiere valor y plenitud en la medida 
en que el hombre participa activamente en la edificacién 
de una auténtica vida social y que esta ûltima a su vez 
solo prospéra y se fortalece cuando logra compenetrarse 
con las motivaciones mâs profundas de la accién indivi­
dual" (21)
Suchodolski, ya lo hemos indicado anteriormente, busca una recon­
ciliacién, o una integracién de los diversos extremes que compo- 
nen la existencia. Esta es una caracterIstica muy acusada de su 
estructura mental y personal.
El planteamiento de los temas por Suchodolski es enprmemente atrac 
tivo y sUgerente, para la labor educativa. Pero las soluciones 
que propone ison realmente adecuadas o al final vence una de las 
partes en litigio?.
Concretamente, es hermoso ver el interés que tiene el autor de 
que la educacién solucione la antinomia individuo-sociedad, pero 
ilo logra? o isimplemente se queda en palabras y en bonitas ex 
presiones?.
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El interés de Suchodolski por la vida personal del individuo pare- 
ce claro. El cree que la educacién no es vâlida sino tiene en • 
cuenta la vida personal, su dignidad y su felicidad.
"La accién educacional no puede considerarse como vâlida 
siJno abarca la esfera personal y privada del hombre, de 
manera que la tarea a la cual estâ llamado sea considéra- 
da por él como una cuestién de su vida personal, de su 
dignidad y como una obligacién a la par que la expresién 
de su felicidad" (22)
Lo personal y lo social son dos componentes de un mismo proceso, 
que no se pueden separar.
Los dos componentes se realizan cuando el individuo participa ac­
tivamente en la vida colectiva justamente estructurada.
Actualmente para el autor ya no tiene sentido este dualismo pues 
las condiciones del socialisme, han cambiado esencialmente.
iCémo desarrolla el individuo su vida personal?
Para Suchodolski el individuo la realiza a través de la actuacién 
social y a través de la vocacién social. Esto liberarâ al hombre 
del egoismo, el aislamiento, la inercia.
Participando en el progreso de la sociedad el hombre se realiza 
a nivel personal.
"Ante la educacién se plantea la tarea de conseguir el re- 
nacimiento de la vida personal en el âmbito de una voca- 
ciôn social que le preserve del peligro del egoismo, la 
presunciôn, el aislamiento y la inercia, mediante el res-
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tablecimiento de la unidad armoniosa entre el hombre y 
la realidad en que vive, mediante la creaciôn de las con­
diciones de la participacién del hombre en el progreso 
de la sociedad" (23)
Con palabras mâs sencillas Suchodolski intenta demostrar que el 
individuo realiza su vocacién y vida personal a través de la par­
ticipacién en la creacién de la nueva sociedad socialista. Y pre- 
cisamente en esta participacién y a través de esta actividad, se 
créa el hombre nuevo; tarea esencial de la educacién socialista.
"En ambas esferas la tarea educacional se reducla realmen­
te - aunque esto suene demasiado solenmente - a la forma­
cién del hombre nuevo" (24)
Suchodolski concretando mâs el campo donde se realiza la recon­
ciliacién del individuo y de la sociedad, enfoca él tema del tra­
bajo.
Hasta que triunfé la sociedad capitalista, la educacién tenla un 
carâcter de revolucién contra las sociedades imperantes hasta en- 
tonces, pero una vez consolidado el triunfo del socialisme, la 
educacién debe servir para la edificacién pacîfica de la realidad 
socialista. Esto implica los planes de industrializacién y de 
transformacién econémica del pals. Lo que conlleva a enfocar la 
educacién hacia la consecucién de esos fines de reestructuracién 
econémica.
En las nuevas condiciones de trabajo, éste facilitarâ la reconci­
liacién del individuo y la sociedad. Y la educacién debe intentar 
que realmente en el trabajo se de la union de los intereses indi-
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viduales y de la sociedad.
."Asî, una educacién organizada adecuadamente contribuye su- 
mamente a la realizacion de esa nueva posibilidad de con-
ciliar en el terreno del trabajo profesional los intereses
individuales y los intereses sociales, que hasta la fecha 
solîan ser a menudo conflictivos" (25)
6Como se realiza esa reconciliacién en el trabajo?
Teniendo en cuenta las aspiraciones, las aptitudes del individuo 
que mâs concuerden con una profesién y al mismo tiempo teniendo 
en cuenta las necesidades de la sociedad.
Segûn Suchodolski en el pasado el individuo estaba sujeto a la so­
ciedad y supeditado a la misma. Sin embargo, en la sociedad socia­
lista la educacién precisamente intenta que el individuo al parti­
cipar activamente en la sociedad, no esté supeditado a ella, si­
no que la transforme a la medida del hombre. Y precisamente por 
esto y de manera eximia, en el sistema socialista se da la re­
conciliacién de lo individual y lo social.
"Los conocimientos profesionales y las aptitudes de con- 
vivencia son las condiciones esenciales para la formacién 
de las relaciones socialistas, y el programa de desarro­
llo de todas las facultades y vocaciones de los indivi­
duos, asî como el estîmulo de sus aspiraciones creadoras, 
se han convertido en el principal factor programâtico de 
la polîtica social y educacional" (26)
Suchodolski reivindica para la pedagogîa socialista la capacidad 
de solventar el diléraa . clâsico en pedagogîa de la divisién del 
individuo y la sociedad.
Si para los libérales, el individuo debe prevalecer sobre la so-
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ciedad y para la educacién fascista el estado o la sociedad de- 
bla imperar sobre el individuo, la educacién socialista équilibra 
lo individual y lo social.
"... lo que caracteriza fundamentalmente la concepcién 
socialista de los fines de la educacién es precisamente 
su capacidad de saber ligar las necesidades résultantes 
dej. desarrollo social con las necesidades de los indivi­
duos que promueven ese desarrollo y participant en 61" (27)
La dialéctica del individuo y sociedad, solamente se puede supe- 
rar en la sociedad socialista y la educacién debe ser la encar- 
gada de hacer posible esa solucién. Ya no son dos extremos con- 
trarios, donde uno de ellos debe superar al otro, sino que son 
dos polos convergentes de una misma realidad.
Los fines de la educacién socialista, segûn Suchodolski, no estân 
dictados ni por lo social ûnicamente, ni por lo individual exclu- 
sivamente. Sino por lo conjuncién individuo-sociedad.
La posiblidad de esta unién proviene del triunfo del hombre sobre 
la realidad, de hacer de la realidad a la medida del hombre. De 
ser el hombre el hacedor de esa realidad, y ésta del hombre.
Decîamos al principio de este tema que Suchodolski plantea muy 
bien el problema, pero que tal vez la solucién no sea la adecuada.
El interés de Suchodolski por el hombre, por la persona humana, 
por los valores internos de la misma, por su realizacién concre- 
ta en el mundo es ciertamente digna de admiracién. El querer que 
el hombre viva en este mundo y en él participe y eji él se reali -
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ce son valores innegahles de su pedagogîa. Es también innegable 
su afân de reconciliacién de lo individual y lo social y es un 
avance a tantas pedagogîas o excesivamente metafîsicas o excesi- 
vamnete colectivistas.
Pero también tengo que decir que ese individuo al que tanto tiene 
en cuenta Suchodolski, queda disminuido en su verdadera capaci­
dad humana.
Hay valores personales que no pueden ser medidos en términos ex­
clusives de transformaciôn social, y la pedagogîa que no los ten­
ga en cuenta es una pedagogîa incompleta.
Hay valores del espîritu, no en sentido metafîsico exclusivamen- 
te, que dignifican al hombre. Su afân de pensar y recrear, su 
interés en congraciarse consigo mismo en la superacién personal. 
Creo que esto no lo tiene muy en cuenta la pedagogîa de Suchodols­
ki. No niego que tiene que haber una reconciliacién del individuo 
con la sociedad y al rêvés, y esta es una preciosa aportacién del 
autor. Pero esa reconciliacién, no debe ser a costa de algo del 
hombre, como creo que sucede en Suchodolski.
De nuevo concluyo mis comentarios afirmando el interés de recon­
ciliacién del autor, creo que auténtico. Su interés por devolver 
al individuo su sentido y a la realidad su valor en una intera- 
cciôn mutua de crecimiento y compenetracion, pero también opino 
que es un individuo "achatado" y no total.
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6.3. SOCIEDAD. TRABAJO. CULTURA.
Los autores que hablan sobre Suchodolski suelen proponer como fi­
nes de la educacién queridos por el autor la sociedad, el traba­
jo y la cultura. .
Asi lo entienden Jesüs Palacios (28), José Luis Garcia Garrido, 
Pedro Fontan Jubero (29), Broccolini (30), pero a mi juicio no 
son estos los ünicos fines de la educacién segûn Suchodolski.
Creo que efectivamente éstos abarcan el mundo de la sociedad, el 
mundo del trabajo y el mundo de la cultura, pero también el cam­
po de la personalidad humana, el campo del futuro, el campo de 
la civilizacién, y el campo de las relaciones hombre-sociedad.
De cualquier manera coincide con estos autores en que Suchodols­
ki propone como fines de la educacién: la sociedad, el trabajo y 
la cultura. Pero entiendo que hay que enfocar el tema de la mane­
ra mâs amplia, como intente mostrarlo en este trabajo.
Para entenderlo, conviene notar que estâmes hablando sobre los 
valores que subyacen a determinados enfoques educativos. Es decir 
el meollo que détermina una concreta y especîfica actividad educa 
tiva.
Si el socialisme pretende la creacién de una nueva sociedad, una 
nueva visién del trabajo y un nuevo enfoque del mundo de la cul­
tura, estos son los valores que determinan la actividad educati­
va. Y en este sentido supone la pedagogîa de Suchodolski un rom-
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pimiento con los valores suByacentes a las otras teorlas educa­
tivas .
iCon qué rompe Suchodolski?
Rompe con la determinaciôn de los fines de la educacién prove- 
nientes de los conceptos religiose-metafîsico, el concepto clâsi­
co o tradicional y el concepto naturaliste.
iCuâl es el enfoque educacional basado en un concepto religiose 
metafîsico?.
Segûn Suchodolski, los fines de la educacién basados en princi- 
pios religioso-metafIsico, eran los que exigîa la religion y los 
valores metafIsicos. Y esto supone que los fines de la educacién 
no son independientes, sino dependientes de valores superiores.
El hombre realizaba en este mundo aquello que estaba determinado 
por la religion y la metafîsica.
"De esta tesis se desprende que la finalidad de la educa- 
cion no era en ningûn caso independiente en sî: era la ex 
presién de los fines générales que en la estructura exis- 
tencial estaban previstos para los hombres; la educacién 
sélo debîa servir a lo que el hombre estâ predestinado a , 
hacer en este mundo y sélo eso, todo lo cual se halla de­
terminado por los valores religioso-metafîsicos" (31)
La educacién asî entendida supone un desprecio, segûn Suchodolski, 
del hombre concrete, de la realidad concreta y de las condiciones 
materiales en las que el hombre se desarrollaba.
Naturalmente contra todo esto lucha Suchodolski, como hemos visto
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en los capitules sobre la antropologîa. El hombre se define por 
el "aquî" y el "ahora", por el futuro, por su inserccién y parti- 
cipaciôn en la realidad. El mundo es el mundo del hombre, o el 
hombre es el mundo del hombre.
Para Suchodolski esta manera de ver los fines de la eàucaciôn es 
eminentemente clasista. Se acepta la realidad tal cual es y no 
se intenta transformarla.
Aunque se querîa presenter esta educacién como desinteresada y 
general y que todo el mundo se podîa educar, en la realidad no 
era asî, sino todo lo contrario: clasista y elitista.
Como dice el autor:
"Las cosas eran diferentes en la Europe cristiana, donde 
la igualdad evangêlica de los hombres habîa sido liquida- 
da de hecho por la desigualdad social ; la educacién se 
encontraba en una situacién dualista: por un lado debîa 
abarca - al igual que la ensehanza religiose - a todas 
las capes de la sociedad por igual, pero por otro lado 
debîa favorecer los intereses de los poderosos y los ri- 
cos, las necesidades de los que constituîan la clase so­
cial dominante" (32)
El segundo sistema para determinar los fines educativos provenîa 
de los valores tradicionales, agrupados en torno àl devenir de la 
sociedad y de la humanidad.
Tipico de este sistema es el Renacimiento que busca la determina- 
cién de sus valores y sus pautas de vida y conducta en la histo­
ria de la humanidad, con un enfoque eminentemente laico y arreli-
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gioso. Se buscaba como vimos también anteriormente en hacer del 
hombre el centre de la creaciôn. La fé en el hombre se fundamen- 
taba en los valores transmitidos a lo largo de la historia. Sobre 
todo el modelo era la antigUedad.
"La educacién debia ser la expresién de esta fe en el hom- 
bré; por eso raismo no debîa supeditarse a los educandos 
a las exigencias religiosas ni a las leyes metafîsicas, 
sino que tenîa que vincularlos con las conquistas histé­
ricas de la humanidad, sobre todo con los valores clSsi- 
cos de la antigUedad" (33)
Esta educacién tenîa ante todo en cuenta la realidad humana, aun­
que esta fuese antigUa y no contemporânea, se hacîa del hombre 
el centre de la historia auténtica del hombre y no de la historia 
religiosa. Tuvieron en cuenta la naturaleza del hombre.
Suchodolski a este tipo de educacién la califica también de cla­
sista y elitista, pero también contenia muchos valores por lo que 
se la puede
"...définir acertadamente como unos valores générales y 
constantes" (34)
El autor cita al tercer grupo de conceptos que buscaban définir 
la educacién basândose en la naturaleza del hombre, que es algo 
soberbio y justo. La educacién que tuviese en cuenta este princi­
pio serîa una educacién de acuerdo con lo racional y duradero. 
iCômo se determinan los objetivos de la educacién conforme a es­
te sistema?. De acuerdo a lo que dicte la naturaleza. Para Sucho­
dolski el primer eslabon de esta cadena se sitûa en Comenio:
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"Segûn su tesis, la educaciôn debîa inspirarse en la natu­
raleza humana con miras a poderla enmendar, el objetivo 
de la educacién estaba vinculado con las finalidades de 
la técnica... el educador debe obrar segûn el modelo de 
una "mâquina" creada por el hombre que ha observado los 
misterios de la naturaleza...la escuela debe formar al 
nifto segûn sus propias aspiraciones" (35)
Otro gran autor dentro del sistema naturalista es Rousseau, que, 
segûn Suchodolski, es mâs radical que Comenio. Rousseau contrapo- 
nîa la naturaleza del hombre a la sociedad,feudal y aristocrâtica, 
sociedad que no permitîa al hombre ser lo que debîa ser, por eso 
Rousseau se réfugia en la naturaleza de donde dimana la verdad y 
autenticidad sobre el individuo y lo auténtico sobre sus aspira­
ciones .
Para Suchodolski este enfoque de Rousseau supone un avance revo- 
lucionario muy acusado.
"Esta referencia a la naturaleza significaba la impugna- 
cién de las finalidades educacionales impuestas por la 
Iglesia y el sistema feudal y asumîa por consiguiente un 
carâcter revolucionario muy acusado. Y asî precisamente 
lo entendieron las clases dominantes de entonces" (36)
Segûn Suchodolski esta concepcién naturalista de la educacién 
en los siglos XIX y XX tomé un rumbo distinto, y lo natural y el 
concepto de naturaleza humana dié pie a la justificacién del capi­
talismo y del liberalismo al aceptar como natural la propiedad 
privada. Y asî nacié la alianza entre la pedagogîa naturalista y 
la ideologîa liberal.
Estos sistemas conciben la naturaleza como algo que es inmutable 
y que no hay que cambiar. Asî surgié en educacién la teorîa del
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"Libre desarrollo". Al nifio hay que dejarle hacer lo que es con­
natural en él, en cuanto connatural significa algo concreto social, 
educacional y econémicamente hablando.
Partiendo también de lo que es natural en el nifio, Suchodolski ci­
ta como un autor que caniina por senderos seme jantes, a Claparêde; 
a su teorla educacional la llama "funcional", en cuanto que la 
educacién debe satisfacer las funciones Biolégicas y sicolégicas 
del nifio.
"La educaién que tratase de realizar unos "objetivos" de­
terminados e irapuestos desde fuera a los nifios y los jéve- 
nes estaba condenada al fracaso por cuanto solo puede 
fructificar una educacién que responde a las necesidades 
naturales y funcionales del organisme y de la sique". (37)
Sobre estos presupuestos hay que entender lo que a continuacién 
explica Suchodolski sobre cuales son los fines de la educacién 
que él propone.
Parte el autor, por lo tanto, de la negacién de unos fines educa­
cionales provenientes de conceptos re1igioso-metafisico, en cuan­
to que éstos prescinden de la realidad. Supera la concepcién his - 
térica tradicional, en cuanto que ésta tiene en cuenta la histo­
ria, pero no el présente como punto de partida de transformaciones 
sociales e individuales. Y va mâs allâ de la escuela naturalista, 
en cuanto que el punto de partida de la determinacién de objeti­
vos debe provenir del individuo en conjuncién con la realidad.
Asî, pues, la principal funcién de la educacién estriba en prepa­
rar a la juventud para la participacién social.
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"...habrâ que admitir un hecho y es que la principal £un- 
ci6n de la educaciôn estriba en preparar a la joven gene 
raciôn para su participaciôn social, la cual ha de expre- 
sarse precisamente a travës de una actividad volunta- 
riosa" (38)
A través de esta participaciôn social Suchodolski intenta unir 
el individuo y la realidad. Lo întimo y lo externo.
Mas aûn la participaciôn social es la fuente de donde debe dima- 
nar la liquidacidn, durante tantos siglos existantes, de la con- 
tradicciôn individuo-sociedad. Algo que ni la antigUedad ni la 
Iglesia, ni los naturalistas lograron solventar. A travës de la 
participaciôn social ya no existe la contradicciôn entre indivi­
duo y ciudadano como habîamos visto anteriormente.
El segundo gran fin educacional que propone Suchodolski es la par­
ticipaciôn en el trabajo profesional humano.
El trabàjo profesional adquiere en la época actual un significado 
especial. La educaciôn debe ensefiar a formar parte en el futuro 
de ese trabajo profesional, que ha de ser complicado y difîcil.
La educaciôn debe ensefiar dedicaciôn a la labor realizada, dçbe 
saber fomentar las virtualidades personales.
Para Su'chodolski el trabajo es el eje sobre el que se mueven el 
individuo en su realidad social. Y en êl tiene que encontrar su 
desarrollo individual, sus valores, sus aspirationes.
Si con la participaciôn social, la antinomia entre el hombre y
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el ciudadano encontraba una adecuada solucion, en el trabajo se 
soluciona la antinomia hoinbr&-trabajador.
'■Al igual que la educaciôn del "hombre" y la educaciôn del 
"ciudadano" se vuelven cada vez mâs convergentes y se con 
dicionan reciprocamente, la educaciôn del "trabajador" y 
la educaciôn del "hombre" tambiên estân sometidas al mis- 
mo proceso de convergencia e intercondicionamiento" (39)
El tercer gran fin educative propuesto por Suchodolski es la 
participaciôn del ciudadano en la cultura.
Esta cultura que ha dejado de ser el reino cerrado y exclusive 
de unos pocos para convertirse en el campe de posible actuaciôn 
de todos los ciudadanos.
A través de la participaciôn en la cultura se desarrolla el hombre 
multifacêticamente y en la participaciôn en la cultura el hombre 
puede encontrar estîmulo y satisfacciôn a las necesidades y aspi- 
raciones personales.
Asî mismo en la cultura no se realiza un tipo de hombre solitario, 
un estilo de persona aislada que disfruta en solitario de los 
bienes culturales. Nada mâs lejos de la realidad que describe Su­
chodolski sobre el sentido de la participaciôn del hombre en el 
mundo cultural. En esa participaciôn cultural se une también lo 
social. Pues no es cultura por cultura y arte por arte. La parti- 
paciôn en lo cultural tiene valor para toda la sociedad y para la 
vida concreta.
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"... el postulado de la formaciôn de un "hombre cultural" 
se vuelve convergente y deja de ser contradictorio con el 
postulado de la educaciôn del hombre vivo y concreto". (40)
Estas son las grandes IIneas maestras por donde discurre el présen­
te y el futuro de los fines de la educaciôn que postula Suchodols-
ki.
Al concépto metafisico religioso del hombre y la educaciôn, propo­
ne una sociedad concreta como campo de ser y actuaciôn del hombre
y la pedagogla; ese es su mundo, no el de las ideas. Al concepto
tradicional e histôrico de la educaciôn, propone el présente y el 
futuro como participaciôn creadora del hombre. Al concepto natura­
lists contrapone el trabajo como fuente de la realizaciôn de la 
verdadefa realizaciôn del hombre, y la cultura como campo de ex- 
pansiôn de sus aspiraciones y deseos. Participar en la sociedad, 
en el trabajo y en la cultura he ahi hacia( donde debe dirigirse 
una educaciôn de los tiempos modernos.
Suchodolski resume asi su punto de vista:
"AsI, pues las tareas esenciales de la educaciôn pueden
concebirse, a juicio nuestro, como très grandes grupos de-
finidos por los tërminos siguientes: sociedad, trabajo 
y cultura. La participaciôn con miras a la participaciôn 
activa en la sociedad para la realizaciôn creadora del 
trabajo profesional y para la participaciôn activa en la 
vida cultural: he ahî los très objetivos fondamentales 
de la educaciôn socialista, en los cuales, como hemos
visto, se refieja la tendencia esencial de la sociedad
socialista a realizar la convergencia bâsica de lôs in- 
tereses sociales y la satisfacciôn de las necesidades 
siempre crecientes de tipo individual". (41)
Grec que estas palabras resumen de manera précisa lo que Sucho-
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dolski entiende por fines de la educaciôn socialista.
En el campo amplio de la sociedad, trabajo y cultura, que a su 
juicio abarca toda la realidad, debe participar activamente el 
hombre, y en esa participaciôn encontrarâ el individuo su reali­
zaciôn social y personal, el cumplimiento de sus întimos anhelos 
y aspiraciones. Ahî florecerâ el "hombre nuevo" y la "nueva socie­
dad".
Solamente me interesa indicar aquî, que en elfondo detoda la peda- 
gogia socialista, el hombre llega a ser "autêntico" a través de 
un desarrollo paralelo de la realidad material y del hombre y 
ademâs de forma ilimitada.
Y como dice Dietrich, esto es la "utopîa de la formaciôn", porque 
es una imagen utôpica del hombre.
"Esta es la razôn por la que la concepciôn marxista de la 
formaciôn no ha llegado a tomar forma concreta en ningu- 
na parte. Este no haberse convertido en praxis constitu- 
ye un argumente contra ella de acuerdo con la concepciôn 
de Marx. Por ello, esta teorîa merece el calificativo de 
UTOPIA DE LA FORMACION. La ideologîa no puede convertirse 
en realidad porque sus hipôtesis responden a una imagen 
utôpica del hombre" (42)
6.4. LA EDUCACION PARA EL FUTURO
Creo que séria incomplete el estudio de los fines de la educaciôn 
socialista de Suchodolski, sine se trata el tema de la educaciôn
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para el futuro.
A feste respecte, echo de menos el que autores que han tocado la 
temâtica de los fines de la educaciôn en Suchodolski no hayan men 
cionado este aspecto a mi mode de ver esencial, para la compren- 
siôn de todo este tema.
Con razon afirraa Broccolini que el prospectivismo es el eje sobre 
el que gira toda la temâtica educativa Suchodolskiana.
"Aquî nos acercamos... al argumento conclusivo del libro: 
la pedagogîa, que con rigor représenta la tarea funda­
mental de la pedagogla del autor" (43)
Si todos los fines de la educaciôn en Suchodolski que hemos tra- 
tado son componentes esenciales de su pensamiento, la prospectiva 
pedagôgica constituye de alguna manera el nûcleo de su mensaje.
Aunque yâ hemos tratado el tema del futuro cuando hemos descrito 
la antropologîa suchodolskiana, conviene tener eh cuenta en este 
momento algunos puntos, para enraarcar adecuadamente el tema que 
voy a estudiar.
La educaciôn socialista parte del supuesto de que el hombre tiene 
que emanciparse de la aceptaciôn de las condiciones sociales exis 
tentes como norma fundamental de la educaciôn.
La realidad existante nunca es algo acabado y perfecto, pbr lo 
tanto el hombre nunca debe subordinarse a esa realidad. El pre-
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sente es incomplète que se realizarâ en un futuro en plenitud, lo 
mismo que el hombre. Si la educaciôn socialista toma como base 
de su actuaciôn la dialêctica hombre-realidad, como una unidad 
inseparable, y la dialêctica de lo objetivo-subjetivo tambiên co­
mo unidad indestructible, hay que concluir que lo estâtico y la 
adaptaciôn hay que rechazarlas como norma esencial de la pedago­
gîa.
El présente se nos ofrece como posibilidad de mejora, como pro- 
yecciôn de futuro, como imperfecto y pasajero, como trampolîn de 
progreso.
Otro aspecto bâsico que hay que tener en cuenta para la adecuada 
comprensiôn de una educaciôn para el futuro, es que no se trata 
de una realidad desligada del mundo interno del hombre, de las 
tendencias del individuo, de sus compromises.
Suchodolski describe adecuadamente cuales son las bases por donde 
discurre la pedagogîa del futuro:
"La esencia de la pedagogîa socialista no se reduce a des - 
gajar sus orientaciones de la realidad social objetiva - 
pues, como es sabido, la pedagogîa burquesa asî lo hace 
tambiên - sino consiste en sacar sus orientaciones de las 
necesidades de desarrollo de dicha realidad, del autênti­
co programa de transformaciôn de dicha realidad social 
objetiva por los hombres y en bien de los hombres" (44)
La pedagogîa socialista excluye la adaptaciôn a lo existente, su 
perspectiva es el progreso contînuo por el esfuerzo humano. Sin 
esta visiôn la pedagogîa socialista, degenerarîa en algo utilita-
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rio y conformista, como sucede en la pedagogîa no socialista.
Otra de las caracterîsticas esenciales que hay que tener en cuen­
ta para atender la pedagogîa del futuro es la superaciôn del con- 
flicto entre el hombre y la civilizaciôn, como hemos dicho ante­
riormente .
El hombre se reconcilia con la civilizaciôn cuando ésta pasa a 
ser dominio del hombre y creaciôn humana , y asî al mismo tiempo 
se modela el hombre a la medida de la civilizaciôn moderna, fin 
esencial como hemos visto de la pedagogîa Suchodolskiana.
La educaciôn para el futuro se enmarca, pues, en la no adaptrf- 
ciôn de los hombres a la realidad existente, en su capacidad de 
dominio y creaciôn, en la superaciôn de la dialêctica, hombre-ci­
vilizaciôn, objetividad-subjetividad.
La educaciôn debe ensefiar a los hombres a alinearse con aquellas 
fuerzas que se ponen al frente del progreso, que postulan un ma­
yor dominio del hombre sobre la realidad.
Como muy bien dice Suchodolski:
"Esta postura traza con claridad la indivisible relaciôn 
dialêctica existente entre la formaciôn del hombre a la 
medida de la civilizaciôn moderna y la formaciôn de una 
civilizaciôn a la medida del hombre" (45)
Sobre estos presupuestos que hemos indicado Suchodolski enfoca 
lo que êl 1lama la educaciôn para el futuro.
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îEn qué consiste la educaciôn para el futuro?.
Suchodolski nos propone una definiciôn mâs bien de tipo general, 
para enmarcar todo el tema. La definiciôn es la siguiente:
"... la educaciôn para el futuro estriba en la preparaciôn 
de la joven generaciôn a la vida en unas condiciones dis - 
tintas a las de Boy dia, o sea en unas condiciones imposi- 
bles de preveer y determinar". (46)
La educaciôn para el futuro tiene, pues, dos aspectos esenciales. 
Por un lado, preparar para una vida que no conocemos en el pré­
sente y que por otro lado, no podemos determinar cômo serâ en el 
futuro.
Hay un aspecto caracterîstico que distingue a la pedagogîa socia­
lista de la pedagogîa burguesa, en relaciôn al tema de la prepa­
raciôn para el futuro, ya que ambas se preocupan del tema.
La pedagogîa burguesa prépara a la juventud para el futuro, en el 
sentido de que se pueda adaptar a êl. Esta pedagogîa niega que ese 
futuro tenga que ver con el desarrollo social, con el progreso o 
con la regresiôn.
Hay pedagogos que ante este tema intrigante y necesario de la pre­
paraciôn ante el futuro, Buscan su soluciôn en el patrinonio de la 
historia de la humanidad. Esto quiere decir que se basan sobre 
una esencia que es comûn a todos los hombres y que ha de perdurar 
a lo largo de los siglos. Y por consiguiente concluyen con que lo 
que valiô en la antigUedad, valdrâ para el futuro, pues el hom-
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bre es el mismo siempre. Este tipo de preparaciôn para el futuro 
se caracteriza por un enfoque general y no concreto, es decir, no 
tienen en cuenta nada "concreto" como preparaciôn para el futuro. 
Parecen afirmar que si el hombre estâ Bien pertrechado de lo que 
ha sido lo esencial del ser htonano y la civilizaciôn histôrica 
podrâ encarar con garantias de êxito su futuro. Naturalmente pare­
cen admitir que nada esencial cambiarâ en el futuro que invalide 
los presupuestos sobre los que fuô eflcaz una educaciôn anterior.
Suchodolski critica este punto de vista desde dos vertientes, una 
que niega la participaciôn consciente y responsable del educando 
y otra que carga sobre él, el peso de la responsabilidad.
"En realidad, esa concepciôn renuncia a la orientaciôn cons­
ciente y responsable del educando y al compromiso de los 
educadores de guiar a los jovenes... esa concepciôn con­
verge caracterîsticamente con el concepto de lo que se lla­
ma "confianza en la juventud". (47)
Esta orientaciôn para el futuro, basada en los valores-de la his­
toria, solamente tiene en cuenta el mundo subjetivo del hombre, y 
que esos valores son los que determinan la trans formaciôn del 
hombre y la realidad. Y esto es falso, segûn Suchodolski. La trans- 
formaciôn del mundo y del hombre es el resultado de una interde- 
pendencia hombre-mundo y no del mundo interno del hombre.
Tampoco hay que achacar la causa de la transformaciôn de la rea­
lidad, al mundo de los sentimientos, al deseo de cambiar, a la 
frustaciôn, a la rebeliôn, a la pugna entré los mayores y los jô- 
venes. El mecanismo del progreso de la civilizaciôn no responde
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a sentimientos subjetivos. Y analizando esos sentimientos no se 
entiende el futuro.
"No podemos esperar descubrir el camino hacia el futuro 
a través del ,anâlisis de los estados de ânimo de la vieja 
generaciôn y de la nueva; mâs bien debemos tratar de com- 
prender dichos estados de animo - y por consiguiente con- 
trolarlos - mediante el conocimiento de la realidad his­
tôrico- social , que los promoviô y de las perspectivas de 
desarrollo de dicha realidad" (48)
Por lo tanto para Suchodolski la educaciôn para el futuro no debe 
contar solamente con dos protagonistas, el educador y el educan- 
do, ehtendidos ambos como si de su mundo subjetivo y sus reaccio- 
nes personales o en dltima instância de su preparaciôn personal, 
dependiese el futuro y por tanto la educaciôn.
Hay que tener en cuenta otro factor que Suchodolski considéra el 
mâs importante y es el desarrollo objetivo de la civilizaciôn.
"La problemâtica de una educaciôn para el futuro no puede 
concebirse por consiguiente, como si en la actividad edu­
cacional solo existieran dos protagonistas: el educador 
y el educando. Pues existe un tercer protagoniste, que ré­
sulta ser el mâs importante: el desarrollo objetivo de la 
civilizaciôn, que créa para todos los individuos, prescin- 
diendo de la edad de cada cual, determinadas condiciones 
de vida y determinados problèmes" (49)
La educaciôn para el futuro desde el punto de vista de la pedago­
gîa socialista, se especifica por tener en cuenta como elemento 
fundamental del mismo la transformaciôn objetiva de la civilizaciôn 
El futuro no es el desarrollo del présente histôrico conforme a las 
ideas que de êl proceden. Por lo tanto la educaciôn para el futuro, 
desde el punto de vista socialista, se diferencia de todas las
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otras pedagogîas que ven el futuro como continuaciôn del présente, 
o como perpetuaciôn del pasado y tambiên como adaptaciôn de los 
individuos al présente o al futuro modelado conforme a las cate- 
gorîas antigUas, a las categorîas del proceso evolutivo del indi­
viduo por muy progresista que êste sea.
La educaciôn para el futuro, desde el punto de vista socialista, 
se caracteriza porque podemos de alguna manera preveer el futuro y 
por la participaciôn del individuo en las transformaciones histô- 
ricas y sobre.todo se caracteriza por el dominio del hombre sobre 
la realidad socio-histôrica que le rodea.
"La educaciôn para el futuro es una concepciôn pedagôgica 
derivada del presupuesto de que no sôlo estamos en condi­
ciones de prever en sus lîneas générales la tendencia evo- 
lutiva de la civilizaciôn sino que podemos y debemos pre­
parar a la nueva generaciôn con miras a su participaciôn 
responsable y fructîfera en las transformaciones histôri- 
cas cuyo contenido consiste en la adquisiciôn de un domi­
nio cada vez mayor por parte de los hombres sobre las con­
diciones naturales y sociales de su existencia" (50)
Quedan claramente dibujadas por Suchodolski las caracterîsticas de 
la educaciôn para el futuro:
- Posibilidad de previsiôn del futuro.
- Transformaciôn objetiva de la realidad.
- Participaciôn del individuo en esa transformaciôn.
- Dominio del individuo sobre la realidad.
iPor quê si la educaciôn tradicional ha servido durante tantos 
siglos para preparar a los jôvenes para el futuro ya no sirve en
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la civilizaciôn actual?.
Segûn Suchodolski porque ha habido:
- Un cambio esencial en las condiciones de vida.
- El futuro se diferenciaba tanto del présente como del pasado,
- Mo era suficiente en educaciôn hacerse cargo del patrimonio his­
tôrico.
- Habîa que saber distinguir entre lo positivo y negativo de ese 
patrimonio.
Asî, pues, el futuro se iba dibujando cada vez mâs con unos perfi- 
les esencialmente distintos a los del pasado y del présente. De es­
ta manera la educaciôn como preparaciôn para el futuro debîa ser 
también esencialmente distinta, ya no servîa ni la transmisiôn del 
saber ni la adaptaciôn.
La educaciôn para el futuro postula, por lo tanto, un cambio en los 
métodos pedagôgicos, un cambio que debe ser radical.
Si la naturaleza no es inmutable, como hemos visto en el capîtulo 
anterior, y lo que ha servido hasta ahora ya no vale, la gran ta­
rea que se plantea à la pedagogîa para el futuro es la creaciôn de 
un hombre nuevo y distinto del existente hasta ahora.
Ahora bien, la gran dificultad que se plantea a todo este plantea- 
miento Suchodolskiano, es la siguiente: iSi lo individual en el fu-
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turo nace de las nuevas condiciones histôricas y éstas dependen 
para desarrollarse de los individuos, no nos situamos ante una ■ 
contradicciôn que tiene difîcil soluciôn?.
Suchodolski responde, que efectivamente los individuos estân mo- 
delados por las nuevas condiciones socio-histôricas, pero el que 
ellos estên a la altura de esas nuevas condiciones depende de la 
educaciôn comb hemos visto ya anteriormente. De esta manera la 
educaciôn para el futuro se convierte en la clave esencial del de 
sarrollo histôrico.
"En tales condiciones la educaciôn se convierte en uno de 
los factores esenciales del progreso en el futuro, en una 
de las instancias de las que depende el êxito del gran vi 
raje histôrico. La visiôn del nuevo hombre y la esperanza 
racional de que es posible encarnarlo se basa en el anâ- 
lisis de los procesos objetivos de desarrollo y sus ten­
dencias fundamentales" (51)
Creo que en estas frases, se centra lo mâs esencial de toda la 
pedagogîa suchodolskiana y de la pedagogîa del futuro por lo tan­
to. Esto es: la creaciôn de un hombre nuevo, capaz de asumir el 
reto de las nuevas condiciones histôricas. A este hombre ya le 
podemos formar desde ahora.
Es interesante notar que la pedagogîa para el futuro que descri­
be Suchodolski no es solamente la preparaciôn del hombre con vis-
tas a participar en el desarrollo objetivo del mundo y a las ta­
reas que eso lleva consigo, también se necesita atender al desa­
rrollo individual y personal. Es decir, no sôlo hay que formar 
al hombre en su proyecciôn objetiva, sino también en su mundo sub 
jetivo. Este interés de integraciôn de lo objetivo y subjetivo es
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muy caracterîstico de Suchodolski, asî como su afân de romper con 
las antinomias y contradicciones a las que, segûn êl, nos tenîa 
acostumbrada toda la pedagogîa anterior.
Su pedagogîa para el futuro, es la pedagogîa de lo antropolôgico 
y lo objetivo, al mismo tiempo. De las necesidades del mundo ob­
jetivo y del mundo subjetivo. Por eso afirma :
"...desde el punto de vista de las necesidades del mundo 
subjetivo de los hombres, es preciso définir la educa­
ciôn para el futuro como una ayuda imprescindible para 
su desarrollo individual, gracias a la cual estarân en 
condiciones de elegir acertadamente el camino de su vida 
y de cumplir las tareas aprovechando plenamente las opor-
tunidades que la evoluciôn histôrica les ofrece" (52)
6.4.1. La pedagogîa del futuro en su perspectiva histôrico-peda- 
gogica.
Creo que no quedarîa tratado el tema de la pedagogîa para el futu­
ro sino tenemos en cuenta el origen o précédantes de esta pedago­
gîa.
Suchodolski es un autor que filosôfica y pedagôgicamente estudia 
los temas importantes situândoles dentro de una perspectiva his­
tôrica. La pregunta que suele hacerse el autor es la siguiente:
îExisten precedentes?. Ya indicamos anteriormente el intento per- 
tinaz del autor de situar todo su pensamiento en la gran corrien-
te de la cultura Europea, y de enraizar en ella su creaciôn.
- 613
Pues bien, îQuê raices tiene la pedagogîa para el futuro en la 
gran corriente pedagôgica Europea?.
A esta pregunta intentâmes responder. Naturalmente tambiên se es - 
clarecerâ lo nuevo de esta pedagogîa y lo que rechaza como no ad- 
misible para la pedagogîa del futuro.
La educaciôn para el futuro es una revoluciôn de toda la pedago­
gîa existente hasta el momento.
Hasta ahora se habîa considerado como la gran revoluciôn coperni- 
cana de la pedagogîa, el hacer que el niflo fuese el eje sobre el 
que girase la educaciôn y no el maestro. La educaciôn para el fu­
turo cambia el eje y cree que êste debe ser el pasado y el futu­
ro :
"El contenido de la revoluciôn moderna en la educaciôn de­
be definirse como la transferencia del eje de orientaciôn 
de la educaciôn desde el pasado al futuro y no - como se 
ha afirmado - desde el educador al nifio... El problema 
esencial de nuestro tiempo no estâ en preguntarse si la 
actividad educacional debe centrarse sobre el educador 
0 sobre el nifio... El problema de nuestro tiempo es di- 
ferente y se reduce a optar entre el pasado o el futuro. 
La respuesta solo puede ser una: ya no podemos apoyarnos 
en el pasado, sino que debemos asumir como meollo de la 
educaciôn la visiôn del futuro" (53)
La alternativa no es, pues, entre educador o educando. Como tam­
poco debe ser entre autoritarisme o libéralisme, libertad o coa- 
cciôn. La pedagogîa para el futuro va mâs allâ de todas ellas, 
el patrôn es el futuro.
La pedagogîa del futuro se opone al libéralisme, pero no apoyâ
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la pedagogîa autoritaria por dos razones;
- porque êsta siempre se apoyô en unas normas temporales, siem­
pre haciendo referencia al pasado o al présente.
- la pedagogîa para el futuro enmarca la educaciôn dentro de un 
amplio margen de actuaciôn y no asî la pedagogîa autoritaria.
La pedagogîa del futuro se alinéa con el flujo histôrico.
La pedagogîa liberal, segûn Suchodolski, tenîa raz.ôn cuando veîa 
al futuro como proveniente del présente, pero se equivocaba cuan­
do lo creîa algo imprévisible y espontâneo. El futuro es una op- 
ciôn de lucha, de conciencia. En el présente hay que hacer ver a 
los alumnos esas fuerzas que predicen un futuro distinto.
La pedagogîa del futuro no impone nada al hombre sobre cômo ha de 
ser ese futuro, sino que le brinda unas orientaciones sobre el 
flujo de la historia y de la vida colectiva.
La pedagogîa del futuro en contra de toda pedagogîa autoritaria 
no impone conductas basadas en la esencia inmutable del hombre. 
Sino que hace de la existencia la esencia del hombre. Pero una 
existencia entendida como fuerza viva de desarrollo y cambio.
Por lo tanto la pedagogîa del futuro rechaza aquellas pedagogîas 
que se basaban sobre las concepciones de lo eterno, de la natura­
leza como inmutable, del hombre como esencia realizada en una 
existencia en tërminos de un présente siempre vâlido y un futuro
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repetdciôn de un pasado.
Ahora bien, si todo esto se rechaza, la pregunta es: iSobre quê 
se basa la pedagogîa del futuro, en cuanto a la historia de la 
pedagogîa?.
Esta es la pregunta que se hace Suchodolski:
"Si la problemâtica de la educaciôn para el futuro no se 
manifiesta en esas tendencias pedagôgicas surge la pre­
gunta de si se trata de una problemâtica absolutamente 
nueva y sin precedentes o si es posible encontrar en el 
pasado una corriente del pensamiento pedagôgico que in­
tentera aprenderla y determinarla" (54)
La respuesta es, sî ha existido esa pedagogîa.
Me interesa hacer notar, que Suchodolski es como ya he indicado 
anteriormente un filôsofo, un historiador y un pedâgogo. Y las 
très facetas se unen en un conjunto armonioso y coherente. Cuando 
tratamos de su antropologîa, este mismo tema del hombre futuro, 
lo enfocô en tërminos muy semej antes. Por eso el paralelismo al 
tratar los conceptos del futUro en el campo de la pedagogîa. Su 
antropologîa tenî'a raices en la historia antropolôgica Europea y 
asî sucede con su pedagogîa.
En este caso, como en el anterior, intenta desgranar lo mâs pro­
gresista de las tendencias europeas para en ellas encontrar la 
fuente de su pensamiento pedagôgico.
iCüâl es esa raîz, o fuente histôrica de la pedagogîa pata el fu-
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turo?.
Eran las tendencias pedagôgicas que no admitian la adaptaciôn 
al presente como el fin Ultimo de la educaciôn. Este es el hilo 
progresista e innovador que amplificado y pues to al dia nos lle- 
varâ indefectiblemente a la pedagogîa para el futuro.
La pedagogîa de la negaciôn a la adaptaciôn, no supuso un romper 
con los valores tradicionales, pero sî un intento de mejoramiento 
de las condiciones existentes.
Nos hallamos, pues, ante lo que histôricamente se puede llamar 
una teorîa puente. Es por una parte un cambio esencial en el en­
foque éducative, se niega la adaptaciôn, se afirma el cambio, pe­
ro por otra parte no como transformaciôn radical, sino como mejo­
ra .
Suchodolski propone como ejemplo de esta tendencia pedagôgica, 
a los utopistas. Estos lucharon contra la visiôn pedagôgica como 
realizaciôn de valores eternos y contra la tradiciôn como princi- 
pio directivo pedagôgico.
"Al ofrecer una visiôn de la vida totalmente distinta a 
la que hasta entonces habîa existido, los utopistas pu- 
sieron de manifiesto su fe en el futuro" (55)
Tomâs Moro, el autor de la Utopîa, veîa que la educaciôn no po- 
dîa fructificar porque a ella se oponîan las condiciones de la 
vida; una vida que obligaba a ser malos. Campanella, nos descri-
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be cômo en la Ciudad del Sol, la vida séria distinta.
La dificultad de estos pensadores es que nos llevan a la Utopia, 
no a un mundo real y a un objetivo concreto.
Como, acertadamente, afirma Suchodolski:
"...aûn indicândonos cômo aparecerla la educaciôn "en el 
futuro" no nos hablaban nunca de una educaciôn "para el 
futuro" (56)
îEs posible hacer realidad la utopîa?
Suchodolski responde que Comenio fraguô su espîritu en el de los 
utopistas, en el pensar de Campanella. Intentô hacer realidad la 
Utopîa.
"Pero Komenski no querîa encerrarse en la utopîa sino me- 
jorar y transformar la escuela, la Iglesia, el mundo con 
el fin de lograr el mejoramiento de la vida terrenal. En 
suma buscaba unas lîneas concretas de acciôn" (57)
El Renacimiento y la Ilustraciôn supusieron en el campo pedagô­
gico un esfuerzo serio para un nuevo enfoque que condujese a la 
educaciôn para el futuro.
iPor qué da tanta importancia Suchodolski a estos perîodos?. Por­
que intentaban mejorar la realidad social existente.
Supuso una lucha contra el feudalismo, una revoluciôn de sentido 
burgués contra los privilegios y los estamentos sociales vigentes, 
una lucha por un orden social nuevo y distinto, basado en las le-
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yes de la naturaleza que garantizaban a los hombres el derecho 
a la propiedad, a la libertad individual, la igualdad y la frater 
nidad.
Este era el intento de llevar a cabo la utopîa y ponerla en prâc- 
tica.
"Dentro de estos lîmites, la utopîâ sôlo se realizaba en 
tanto en cuanto se alzabà Contra los aspectos mâs ne- 
fastos que caracterizaban al s istema feudal" (58)
Por lo tanto, para Suchodolski, esta utopîa, era de cortô alcance, 
porque fuô una revoluciôn limitada.
El siglo XIX recogiô la antorcha del Renacimiento y la Ilustra- 
ciôn iluminando la realidad contemporânea y haciendo ver la nece- 
sidad de una nueva sociedad. El siglo XIX fuô testigo de lo hos- 
tll de ese mundo hacia el ser humano. Por eso los utopistas del 
siglo XIX intentaron educar un hombre nuevo que fuese capaz de 
dar vida a unas nuevas relaciones sociales.
"Educar al hombre nuevo en este mundo impenetrable y hos- 
tîl, educarlo de tal manera que sea capaz de dar vida a 
las nuevas relaciones sociales: tal fuê la finalidad 
fundamental de los utopistas de la primera mitad del si­
glo XIX" (59)
Este enfoque supuso para Suchodolski un avance en la pedagogîa 
para el futuro. Era una educaciôn en contraposiciôn a la reali­
dad existente, pero sin huir de ella, educar en unos idéales que 
se realizasen en el aquî y en ahora para dominar el futuro.
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Por fin el socialismo hizo realidad la utopia a través del estu­
dio cientifico de las leyes oBjetivas de la historia y a través 
de la acciôn révolueionaria de las masas oprimidas. Solamente a 
través de estos dos aspectos se podria realizar la Utopia.
"Estos dos elementos debîan garantizar un futuro concreto 
distinto en relaciôn con el pasado y con el présente dan 
do un cqntenido real a la esperanza de encarnaciôn de 
la utopîa" (60)
Asî como el primer intento de la realizaciôn de la utopîa se diô 
a través de la revoluciôn burguesa, pero que no fué eficaz pues 
se redujo a una reorganizaciôn social pero dentro del marco de 
la sociedad burguesa, el socialismo supuso un cambio esencial y 
radical de toda la realidad hasta entonces existente, y al mismo 
tiempo ensefirf los métodos de actuaciôn.
Ahora bien, el significado de la educaciôn para el..futuro dentro 
del sistema socialista adquiriô un contenido completamente dis­
tinto. Ya no era la lucha por una realidad utôpica, ya que a tra­
vés de la revoluciôn, la utopîa habîa comenzado a hacerse reali­
dad, sino que era una educaciôn que partiendo de esa realidad 
preparase un futuro que serîa la etapa posterior de un desarrollo 
y transformaciôn ya iniciados.
La educaciôn para el futuro desde el punto de vista socialista 
se basaba en una divisiôn esencial de la realidad hasta entonces 
existente: la sociedad clasista y la sociedad sin clases.
Para Suchodolski la pedagogîa para el futuro, dentro de la peda-
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gogîa socialista, hay que entenderla como tal, es decir, no como 
una educaciôn que realizada la revoluciôn ya tenga que adaptar- 
se el individuo a esa nueva situaciôn, el socialismo es un proce­
so continuo, que exigirâ siempre de los individuos una postura 
de futuro.
"El s istema socialista tiende a realizar determinados 
idéales sociales, es un sistema que se créa incensante- 
mente y que requiere una comprobaciôn critica en cada 
fase de su realizaciôn, a la luz del objetivo que perse 
guimos. Por eso entendemos dar vida a un futuro que no 
sea la mera repeticiôn del présente, sino su ulterior 
transformaciôn. Ademâs no confiamos esa transformaciôn 
a una ley evolutiva incontrôlable ni queremos que se 
realice en siglos. El desarrollo del socialismo es pa­
ra nosotros una revoluciôn permanente que debe reali- 
zarse a ttavés de una acciôn incesante que ha de modifi 
car las condiciones existentes de acuerdo con los idéa­
les de socialismo". (61)
La educaciôn para el futuro que preconiza la pedagogîa socialista 
es, por lo tanto, una pedagogîa esencialmente distinta de lo que 
hasta ahora se ha entendido por dicha pedagogîa.
Y no solamente ha cambiado radicalmente el sistema social, sino 
la misma realidad, que rodea al alumno. Ha cambiado la polîtica, 
el sistema social, la técnica, la vida econômica, la vida fami­
liar, la television, la radio, el cine; toda la realidad que ro­
dea al alumno es distinta de la de antano. Ha cambiado tanto, 
que los jôvenes se diferencian totalmente de la generaciôn ante­
rior. Por eso tienen tanta dificultad los pedagogos hoy dîa en 
llegar al corazôn de los alumnos. Pero esta juventud también 
tiene su mirada puesta en el futuro.
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"De esta manera, la juventud tiene a menudo sus propios 
criterios respecte a los objetivos y los métodos de 
acciôn social, su propio sistema de valoraciôn y de apre 
ciaciôn de la justeza de los compromises mâs diverses, 
de los conflictos o las dificultades que se alzan en el 
camino hacia el socialismo. La pedagogla que no sale al 
encuentro de estas dudas y estas inquietudes... se con­
vierte en una educaciôn de pura fachada totalmente esté- 
ril e inûtil". (62)
Estos aspectos los considéra Suchodolski esenciales para que real 
mente la educaciôn para el futuro sea eficaz, y no esté montada 
sobre realidades mas bien imaginarias y no ancladas en el autén- 
tico mundo en que vivimos.
La educaciôn para el futuro, aun desde el punto de vista socialis­
ta, no consiste en un acto, que una vez realizado, ya esté todo 
conseguido. Es un proceso continuo y en este proceso hay que te­
ner muy en cuenta las realidades concretas y especîficas que dan 
sentido a la vida. La educaciôn debe responder a ese reto, si no 
queremos que se convierta en algo ficticio e irreal y que no esté 
inserto en el mundo que vive la juventud. Este es el reto también 
de toda la labor pedagôgica.
Segûn Suchodolski, otra de las maneras de resolver el problema de 
la adaptaciôn tiene sus raices en la concepciôn cristiana y pla- 
tônica. Ambas se basaban en la realizaciôn de un ideal que estaba 
situado por encima de la realidad concreta y diaria, y cuya esen­
cia debîa ser impuesta al hombre.
Esta concepciôn rechazaba la vida concreta existente y se oponîa 
a ella, dado que estaba en oposiciôn al ideal, y desde este punto
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de vista era una pedagogîa que negaba la adaptaciôn; pero por otro 
lado, era una pedagogîa de. huîda, la vida ,terrenal no era consi- 
derada como la autêntica vida del individuo sino que era otra la 
vida del mâs allâ. Por eso mismo, esta teorîa, aunque negaba la 
adaptaciôn, negaba tambiên, al mismo tiempo, la importancia de la 
realidad concreta y actual.
Otro de los enfoques pedagôgicos que estudia Suchodolski, en re­
laciôn a la pedagogîa de la adaptaciôn es la teorîa de las leyes 
de la Naturaleza.
La teorîa de las leyes de la Naturalesa, parte de la idea de un 
orden côsmico ideal, que de alguna manera conocido por el hombre, 
représenta la normativa sobre el que ha de juzgarse el mundo con­
creto, las instituciones y, las normas y el comportamiento del 
hombre.
"Sobre esta base Komenski analiza las injusticias de la 
vida y los defectos de la escuela, afirmando que esta 
debe dejar de ser un laberinto en el que los mejores in- 
telectos pierden". (63)
Sin negar a este enfoque lo ideal y normative, hay que admitir, 
que sirviô a algunos pedagogos, como a Kemenski, para mejorar la 
vida empîrica concreta. Por primera vez se unieron los idéales 
y los valores perennes con la vida real, para ver lo que habîa 
que mejorar de esta, hasta que cumpliese lo mâs exactamente posi­
ble las llamadas y las exigencias del ideal.
"...sirviendo de punto de partida para un programa muy 
vasto tendente al mejoramiento de todas las cosas huma-
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nas que en el futuro habrîan de realizarse a través de 
la ciencia, la polîtica y la educaciôn". (64)
Por ûltimo, Suchodolski trata el tema de la adaptaciôn dentro del 
mismo sistema socialista.
El cambio y transformaciôn esencial que supuso para todas las es- 
feras del saber y del acontecer humano y por lo tanto para la pe­
dagogîa, no es un acto que una vez realizado a través de la revo­
luciôn del proletariado, se haya consumado por una vez y para 
siempre. También dentro del socialismo se puede dar una pedagogîa 
de la adaptaciôn, que serîa aquella que acepta la revoluciôn como 
el acto final de toda posible evoluciôn. La revoluciôn socialista 
no es un acto sino un proceso. Si se interpretara como un acto, 
que una vez realizado ya todo estâ consumado, la educaciôn socia­
lista serîa una educaciôn conformista y oportunista.
"Asî interpretadâ la educaciôn serîa una escuela de con­
formisme y de oportunismo, totalmente contradictoria con 
los principios del socialismo. La educaciôn para el futu­
ro perderîa asî sus bases, volviendo a ser una preadap- 
taciôn para el futuro, iiiterpretado como la perpetuaciôn 
del présente". (65)
6.4.2. Cômo preparar el futuro.
Suchodolski opina que el futuro se prépara de dos maneras.
La primera es la planificaciôn econômica y social. Esta planifi- 
caciôn nos muestra parte del futuro y de acuerdo ctfh ese futuro 
se podrâ educar a la juventud.
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El segundo método estriba en saber discernir las tendencias de 
desarrollo y su dinâmica.
"... suponiendo que estas tendencias de desarrollo sean 
constantes, es posible conseguir una visiôn bastante acer- 
tada del future apetecido". (66)
Segûn este ic6mo ve Suchodolski el papel de la educaciôn para el 
future?.
Serâ la educacion que deba tener muy en cuenta el desarrollo de 
la ciencia y la técnica, el aumento de las instituciones democrâ- 
ticas, el aumento de la Industrializaciôn y el acceso masivo a la 
cultura.
"La educaciôn tiene corne funciôn la preparaciôn de las jô- 
venes generaciones para vivir en esas nuevas condiciones, 
asumir tareas que ban de plantearles y partlcipar en la 
vida social y cultural". (67)
Suchodolski ve, pues, el future bajo una doble vertiente, per un 
lado las condiciones objetivas que acabamos de describir y per 
otro lado las condiciones subjetivas provenientes del individuo.
Una vez mâs hay que hacer notar, la visiôn que tiene Suchodolski 
de la realidad objetiva y del individuo. Ambas realidades forman 
un todo dialéctico inseparable, y por eso no se puede entender la 
pedagogîa del future si solamente se enfoca el tema desde la rea­
lidad objetiva, es necesario tener en cuenta el individuo.
îQué se exige del individuo o qué formaciôn debe dar la educaciôn 
para el future al individuo para que êste enfoque con acierto
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las condiciones objetivas que serân realidad en el future?.
Los individuos necesitan:
- una inteligencia critica y perspicaz
- un saber discernir los aspectos rutinarios y estereotipados
- dedicacidn e interés para superar las dificultades
- sen.sibilidad e imaginaciôn
- capacidad de convivir y cooperar con los demds.
"Este tipo de preparaciôn de la nueva generaciôn con miras 
al future, este tipo de formaciôn para conseguir jôvenes 
capaces de asumir las nuevas tareas econômicas y sociales 
se estâ convirtiendo en la forma eduoacional mâs importan­
te y es el sfmbolo peculiar de esa perspectiva de desarro­
llo de la civilizaciôn socialista en los prôximos dece- 
nios". (68)
Si para entender la pedagogîa del future hay que tener en cuenta 
la dialêctica realidad objetiva-individuo, no hay que olvidar tam- 
poco que la pedagogîa del future quiere resolver otra dialêctica: 
la de los intereses sociales y los intereses individuales.
Suchodolski ve en el sistema socialista un equilibrio entre los 
intereses sociales e individuales. Y le propone como la huîda del 
ascétisme general y el egoismo general.
La pedagogîa para el future no es un sistema ascêtico donde el 
individuo se tenga que sacrificar total y absolutamente, con de- 
dicaciôn exclusiva a la colectividad. Ni tampoco es un sistema el 
que los intereses individuales indiquen un desprecio o descuido
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total por los demâs.
"La perspectiva socialista estriba precisamente en la conju 
gaciôn, la reconciliaciôn de los intereses colectivos y 
los intereses individuales en un nivel en el que la vida 
del individuo ya deja de guiarse por los egoismos primi­
tives, aun cuando sigue basândose en las aspiraciones 
individuales a realizar todas sus posibilidades y satis- 
facer sus crecientes necesidades". (69)
Este hay que entenderlo como que los intereses del individuo ten- 
gan en cuenta los intereses sociales y al rêvés. Se trata de la 
conjugaciôh de la dignidad individual y personal y la dignidad de 
la colectividad.
La pedagogîa para el future, siendo como decîa anteriormente, el 
pivote de la pedagogîa Suchodolskiana, opine que merece o exige 
unas palabras por mi parte de comentario.
6.4.3. Pros y contras de la pedagogîa para el futuro.
La pedagogîa del futuro es una teorîa pedagôgica que no ve en la 
pedagogîa tradicional de la transmisiôn de valores culturales la 
funciôn o fin esencial de la educaciôn. No encuentra tampoco en 
la pedagogîa de la adaptaciôn la razôn ûltima de la educaciôn.
Ambas teorîas pedagôgicas, no tienen en consideraciôn ni el futuro, 
ni la funciôn transformadora del hombre de la realidad existante, 
ni los cambios en las condiciones objetivas.
Creo que este rechazo por parte de Suchodolski de las teorîas pe­
dagôgicas de la transmisiôn de conocimientos y de la adaptaciôn
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con miras a asumir la parte activa del hombre en la creacidn y 
transformaciôn de una nueva sociedad y realidad, es muy positive.
Sin embargo, tendrla que decir que toda educaciôn es también de 
alguna manera adaptaciôn y transmisiôn de conocimientos, pero no 
solamente este.
Me parece positive también la no admisiôn de la sociedad existante, 
como postura pedagôgica y social. Todo présente siempre es imper- 
fecto y por le tante la aspiraciôn hacia algo mejor es fundamen­
tal en cualquier postura educativa.
El interés de Suchodolski por unir le objetivo y sUbjetivo, los 
intereses individuales y sociales, me parece una aportaciôn va- 
liosa al acerbe educative.
Pero hay algunos aspectos que no parecen claros en el autor.
Primeramente existe cierta tautologîa en su presentaciôn de la 
pedagogîa para el futuro. Y este es algo que aparece en toda su 
obra. Por ejemplo la afirmaciôn de que la realidad forma al hombre 
y el hombre forma la realidad. El futuro forma al hombre présen­
te y el présente forma al hombre futuro. La raiz de todas estas 
tautologlas, a mi juicio, radica en la concepciôn de que el hom­
bre es y se educa como reflejo de la transformaciôn de la reali­
dad .
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Por muchos intentos y esfuerzos por comprender al autor, siempre 
chocamos con que el hombre es producto de la realidad material y 
educar es ser consciente de las transformaciones de esa realidad.
La educaciôn para Suchodolski es un proceso de salvaciôn del hom­
bre sobre una base material y eso es falso. MSs aûn, es una edu- 
caciôri que parte de una revoluciôn violenta y que continûa siendo 
un proceso de revoluciôn continua. Sobre estas bases no puede ha- 
ber autêntica educaciôn.
Como dice Dietrich:
"Pero allf donde imperen el poder y la violencia no puede 
arraigar ninguna persona que piense por si misma, que sea 
consciente de sUs propias responsabilidades y adopte una 
actitud critica". (70)
El tema de la libertad y la fatalidad o la necesidad siempre a 
mi juicio estâ subyaciendo a la exposiiciôn de la pedagogîa del £u 
turo de Suchodolski.
îEl futuro del que Kabla es un futuro necesario o depende de la 
libertad del hombre?.
Me atreverla a afirmar que lo que Suchodolski entiende por futuro 
es algo muy concreto y especifico: el futuro socialista.
Yo entenderla la educaciôn para el futuro, como la preparaciôn del 
hombre, para situarse adecuadamente en el futuro y no sentirse ex­
trano en él. Séria sed de porvenir. Pero preparar para un futuro
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"necesario", me parece una adaptaciôn fatali&ta del hombre. Prepa­
re mo s si al hombre para el futuro, pero el que él quiera edificar, 
no un futuro necesario e impuesto. El futuro no debe estar fatal- 
mente escrito en el présente, Porque el hombre con su libertad 
puede edificar cualquier futuro. Naturalmente estamos hablando de 
un futuro mejor, mâs justo y mâs humano.
Como muy bien dicen José Luis Garcia Garrido y Pedro Fontan Jubero:
"iAdaptarlo al futuro, entonces, ? SI no. Si entendemos 
por tal pertrecharlo de tal modo que se siente cômodo, 
seguro y eficaz en la sociedad futura, de acuerdo... Pero 
si por ada^>taciÔn a la sociedad futura entendemos la pa- 
siva sumisiôn a cualquier sociedad futura, a la sociedad 
que otros quieran prefabricarnos con la excusa de que esa 
serâ necesariamente la sociedad futura... entonces ni que 
decir tiene que estamos en compléta pugna con semejante 
adaptaciôn". (71)
La orientaciôn al futuro es necesaria y conveniente ya que muchas 
veces la educaciôn ha pecado de localismos présentes, sin echar sus 
ojos hacia un horizonte mâs lejano que darla sentido a la activi- 
dad educacional.
Aunque Suchodolski nos sitûa dentro de una perspèc'tî’Va de futuro, 
^consiste en esto solamente su pedagogîa o tiene en cuenta tam­
bién el pasado y el présente?.
No séria honrado si no viésemos en el intente pedagôgico Sucho- 
dolskiano Un interés por unir las très dimensiones, que a mi jui 
deben componer el quehacer educative: pas ado, présente y futuro.
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Suchodolski se preocupa del pasado, en cuanto que en el se vis - 
1umbra ciertas tendencias de progreso hacia una pedagogîa de domi- 
nio del hombre sobre la realidad. En esto cônsistirîa su enfoque 
del pasado. Pero no como acerbo educative histôrico que merece la 
pena ser conservado y cultivado. Me atreverla a decir que Sucho­
dolski tiene en cuenta el pasado mâs como negative, que como po­
sitive. Mâs como experiencia que hay que rechazar que como conoci- 
miento que hay que transmitir. Y esto porque la pedagogîa socialis 
ta supone un cambio esencial de todas las pedagogias hasta ahora 
existantes. No quiere esto decir que no tenga en cuenta Suchodols­
ki valores muy importantes que se han dado en la historia de la 
filosofla y pedagogîa, pues si lo hace; pero estos valores los 
considéra mâs como chispazos y como antecedentes, que como, va­
lores en si que merece la pena que se conserven en un futuro. Mâs 
claramente, en el pasado se han dado valores y aspectos positivos, 
pero todos ellos son imperfectos.
El présente es un aspecto muy tenido en cuenta por el autor. Sobre 
todo como realidad que ya debe estar preflada de los valores que 
han de régir en el futuro. Ante el présenté Suchodolski postula 
una postura que no sea ni la huîda ni la adaptaciôn.
Y el futuro como prospective pedagôgica ya lo hemos estudiado su- 
ficientemente.
Si quisiéramos définir con mâs precisiôn la pedagogîa de Sucho­
dolski dentro de las très coordenadas temporales: pasado, presen-
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te y futuro, tendrlamos que decir que la suya es ante todo una 
pedagogîa de futuro.
Mi dificultad con relaciôn a esta pedagogîa de futuro descrita por 
Suchodolski, no es tanto esa tendencia importantîsima en èducâciôn 
de mirar al futura, que la juzgo muy positiva, cuanto a qué cla- 
se o tipo de futuro se refiere.
Me inclinarîa a pensar que dada su estructura marxista ese futuro 
es necesario. Lo que equivaldrîa a decir que el hombre se ve im- 
pelido necesariamente a él.
A este respecte las palabras de José Luis Garcîa Garrido y Pedro 
Fontan Jubero son esclarecedoras:
"En la interpretaciôn marxista de la historia esto es al­
go mâs que un postulado fundamental, es un dogma. Sin em­
bargo, nadie que créa coherentemente en la existencia de
la LIBERTAD humana puede compartir semejante principle.
El hombre puede cambiar el rumbo de los tiempos; el hom­
bre puede.tanto posibilitar la desaparicién de la espe- 
cie humana - lo que, por desgracia, no deja de ser una 
posiblidad - como perfeccionarla o hacerla pasar por una 
etapa de obscurantisme. Por supuesto, no es la libertad 
humana el UNICO factor decisive. Pero es un importante 
factor, capaz de hacer fracasar cualquier déterminisme 
histôrico que se nos pretenda imponer". (72)
Y aûn suponiendo que ese futuro que nos describe Suchodolski 11e- 
gue a ser un dîa realidad, îHemos conseguido ya la meta de toda
la felicidad, de todo el bienestar, de ausencia de egoismos y
frustaciones humanas?. No parece ser esa la experiencia de los 
paîses que "disfrutan" desde hace afios del paraîso socialista.
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La postura utôpica que critica Suchodolski en Moro y Campanella, 
y que, a su juicio, s61o se hace realidad dentro del contexte de 
la pedagogîa y realidad socialista, juzgo que serâ una utopîa nun- 
ca réalizada, ni realizable.
Con estas expresiones no quiero negar los grandes valores que im- 
plica la pedagogîa del futuro de Suchodolski, y que cualquier pe­
dagogîa debe tener en cuenta, y creo que los he expresado a tra- 
vés de mi estudio. No es tanto el interés y la prospectiva en sî
lo que critico, cuanto a dônde lleva dentro del socialisme y la
pedagogîa socialista esa prospectiva educativa.
Admito el interés por el hombre, por su mejora, por la liquida-
ciôn de tantas injusticias sociales, por una pedagogîa que no sea 
de unes pocos, ni que quiera mantener los privilégiés, ni que sôlo 
sea una mirada y transmisiôn del ayer, o solamente una preocupa- 
ciôn de adaptaciôn al présente, todo esto es positive en Sucho­
dolski. Pero si a esto se quita la libertad del hombre, y se suma 
la coacciôn y la fuerza para conseguirlo, seguiremos en el mundo 
de là utopîa nunca realizable, o mejor en el mundo de unà utopîa 
réalizada por la coacciôn.
Se trata de seguir aumentando y cultivando tantos valores que pro­
pone Suchodlski, junte con la libertad de elecciôn y de futuro.
Y termine con unas palabras de los autores ya mencionados:
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"Lo que no podemos compartir es que tantas metas tengan que 
conseguirse, mediante la violencia sangrienta, mediante 
la opresiôn y la represiôn, mediante el odio de clases in- 
culcado en los corazones, mediante la envidia y el revan­
chisme clasista. Es absurde pensar que de una siembrâ de 
este estilo pueda derivarse una cosecha de amer colecti- 
vista. A nuestro modo de ver, esta es la contradicciôn 
fundamental que empapa a toda la educaciôn marxista, tanto 
en sus principios teôricos como en sus aplicaciones prâc- 
ticas". (73)
Concluyo: Ejiucaciôn para el futuro sî, pero un futuro libre y vo- 
luntariamente elegido.
6.5. FORMACION DE LA PERSONALIDAD
Une de los fines esenciales de la pedagogîa de Suchodolski es la 
formaciôn de la personalidad.
La formaciôn de la personalidad es el resumen y la diana a donde 
se dirigen las experiencias y las actividades pedagôgicas. La per­
sonalidad, la entiende Suchodolski, como el lazo de uniôn y de in- 
tegraciôn de toda la actividad educativa.
La personalidad es la resoluciôn a la antinomia de la heteroge- 
neidad y la unidad de la educaciôn.
Aunque no hemos tratado todavîa los métodos de la educaciôn socia­
lista tal como los propone Suchodolski, que son la educaciôn a 
través de la ciencia, el arte, el trabajo, la têcnica, la sociedad, 
todos ellos no deben ser comprendidôs■ como compartimentos estan-
c b s .
- 634 -
Como dice Suchodolski:
"Muy al contrario, cada una de estas finalidades pedagôgi- 
câs tiende en su acciôn educativa a integrar a toda' la 
personalidad del alumno. Este proceso tiene gran impor- 
tancia para la correcta comprensiôn de la heterogeneidad 
y unidad de la educaciôn". (74)
La tesis de Suchodolski es que, aunque impartamos a los alumnos 
nociones y habilidades diversas, que intenten formarles multifacé- 
ticamente no por eso mismo hemos asegurado una personalidad autén- 
ticamenté multifacética. No sôlo es necesario preguntarse cômo hay 
que ensefiar y qué hay qué enseftar, sino cômo influyen todos esos 
conocimientos en la personalidad.
"Asî, pues, junto a la pedagogîa que se ocupa de los pro- 
blemas de la labor educacional en cada disciplina, de la 
pedagogîa que responde a la pregunta de cômo impartir los 
conocimientos, cômo formar la mente, cômo formar el gusto 
estético, cômo formar la obediencia a las normas morales, 
cômo ejercitar las facultades fîsicas y la habilidad ma­
nual, es necesario otra pedagogîa que busqué responder a 
preguntas de otro tipo: 2cômo influye esa acciôn hetereo- 
génea en la personalidad del alumno? icômo debe organi- 
zarse para que dicha acciôn cale lo mâs profundamente y 
sea lo mâs duradéra?" .(75)
La personalidad es la que da sentido, al nuevo estilo de vida, al 
nuevo compartimente exigido en la nueva sociedad, a la llamada a 
una nueva convivencia; esta es la formaciôn de la personalidad.
Se llega, pues, a la formaciôn de la personalidad a través de unas 
determinadas actividades educativas. Pero en la edificaciôn de la 
sociedad socialista, la pedagogîa no es tanto el enrequecimiento 
por el pensar lo que lleva a la personalidad cuanto la experimen- 
taciôn y la transformaciôn de la realidad.
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Por lo tanto la clave de la formaciôn de la personalidad consis­
te en dar a los niftos y a los jôvenes la oportunidad ya desde esa
temprana edad de experimentar la nueva sociedad y transformar esa 
realidad.
Como muy bien lo resume Suchodolski:
"Si partimos de la hipôtesis de que la personalidad del 
individuo se modela a través del proceso de la experiencia 
vividas gracias al contacte con el mundo civilizado - tan­
to material como humano - y del proceso de su propia ac­
tividad encaminada hacia la creaciôn de determinadas co- 
sas y la formaciôn de determinadas relaciones interhuma- 
nas, en tal caso la labor educativa puede asumir una do­
ble significaciôn: en el aspecto de la experimentaciôn
de la realidad existante y en el aspecto de su transfor-
maciôn". (76)
Siendo la formaciôn de la personalidad uno de los fines de la edu­
caciôn socialista, esta formaciôn debe estar de acuerdo con todo 
el esquema socialista. La experimentaciôn y transformaciôn de la 
realidad es algo consustancial con la teorîa socialista. La reali­
dad es la que détermina el ser y el sentido ûltimo del hombre.
Por eso la personalidad y su formaciîn dentro de la pedagogîa so­
cialista, no se puede entender mâs que en intima conexiôn con esa 
realidad. El hombre adquiere personalidad por lo tanto a través 
de la experimentaciôn y transformaciôn de la realidad y a ésta de 
be enfocarse toda la actividad educativa.
El sentido multifacético de la personalidad se logra a través de 
la experimentaciôn en todos los campos del saber y de la realidad. 
Y a esto debe contribuir la actividad educativa.
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Digamos que solamente Suchodolski tiene en cuenta para la foirna- 
ciôn aquellos aspectos de la realidad que puedan ser experimenta- 
dos y transformados. En concreto lo social, lo cientîfico, el tra­
bajo, el arte, etc.
A mi juicio aquî hacen una de las deficiencias importantes que, 
por otro lado son comunes a otros aspectos, como hemos visto de 
la educaciôn socialista. No hay mâs realidad que la que se puede 
experimentar y transformar. La realidad material, iDônde quedan 
los otros aspectos no materiales que de manera tan decisiva influ­
yen en la formaciôn de la personalidad?. îAdquiere el hombre su 
sentido solamente a través de la participaciôn en la realidad en- 
tendida ésta como realidad material exclusivamente? Difîcilmente 
puede ser admitida como vâlida semejante enfoque de la formaciôn 
de la personalidad.
Conviene notar que Suchodolski es consciente de esta dificultad.
Es consciente que existe una realidad objetiva y que existe tam­
bién una realidad subjetiva. Lo objetivo, ya hemos visto, parte 
de la realidad y lo subjetivo parte del hombre. Dentro de lo sub- 
jetivo estâ el mundo de las aptitudes, el mundo de los sentimien- 
tos y de los valores.
Suchodolski admite que la formaciôn de la personalidad debe tener 
en cuenta el mundo objetivo y el subjetivo.
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Por eso dice que es necesario estudiar desde otro ângulo distinto 
las actividades educativas.
"Para diferenciar dicfios factures es precise analizar y 
sistematizar la actividad humana tambiën desde otro ângu­
lo, es decir, no ya bajo el punto de vista de su relaciôn 
con los diferentes aspectos de la civilizaciôn, sino bajo 
el punto de vista de su carâcter subjetivo". (77)
Suchodolski entiende que dentro del campo subjetivo se incluyen 
la distracciôn, el trabajo y la creaciôn.
Pero de nuevo Suchodolski entiende estos aspectos subjetivos unidos 
a la actividad social.
"Por eso mismo, junto a la problemâtica de la educaciôn a 
través de la ciencia, el àrte, la técnica y la sociedad, 
existe la importante y extensa problemâtica de la educa­
ciôn a través del juego, del trabajo y de la creatividad". 
(78)
Suchodolski hablâ también del mundo de los intereses, de las ne­
cesidades y de las actitudes como elementos intégrantes de la per­
sonalidad humana.
• "Elevar el nivel de las necesidades y consolidar las in- 
clinaciones, todo ello constituye una transcendental tarea 
educativa". (79)
Pero la formaciôn de la personalidad, como un fin esencial de la 
educaciôn propuesto por Suchodolski, hay que entenderla también 
desde otro ângulo de visiôn. Y es, a mi juicio, algo profundo lo 
que Suchodolski intenta dilucidar.
Se trata de solucionar la histôrica antinomia de preparar para la 
vida o de formar la personalidad, bajo la cual subyacen profundos
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problemas sobre el hombre, el sentido de la vida y la misma peda­
gogîa.
iSe trata de orientar al hombre como tarea educativa, hacia el 
ëxito material, al mundo de la concurrenciez de la soledad del 
individuo y de la muchedumbre, o de orientarlo hacia las catego­
ries de vida comunitarie y de vida personal?.
Si orientamos al hombre hacia el ëxito en el trabajo, queda por 
solucionar el problema del trabajo entendido como vocaciôn.
La sociedad socialista, al dar un sentido completamente distinto 
al trabajo y a la propiedad privada, ha echado las raîces, para 
que en un futuro el trabajo deje de ser lucha por la existencia y 
la ûnica fuente de ganancias para el hombre y se vaya convirtiendo 
en la expresiôn de su autorealizaciôn personal.
Si queremos educar al hombre hacia motivos profundos de su actuaO 
ciôn, hacia una elecciôn adecuada de valores socialmente acepta- 
bles, hacia perspectivas definidas de desarrollo humano, cierta- 
mente tenemos que elegir unos fines éducatives distintos del ëxi­
to material y de la preparaciôn para la vida exclusivamente.
Y precisamente porque este nuevo enfoque exige una concepciôn 
distinta del hombre es necesaria la educaciôn para la formaciôn 
de la personalidad. En educaciôn hay que luchar para que los con- 
flictos entre la herencia conservadora y la nueva visiôn y reali­
dad desaparezcan. Esta es una tarea muy dificil, pero hay que en-
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frentarse a ella,. Por eso dice Suchodolski:
"Porque si debemos organizar la educaciôn para que se con- 
vierta en la aliada de las grandes transformaciones so­
ciales que forman al hombre nuevo, estamos obligados a 
poner en tela de juicio los antiguos principio de la pe­
dagogîa teôrica y prâctica". (80)
Nos enfrentamos, pues, no a un tema banal sino a un tema crucial 
y esencial en pedagogîa.
La preparaciôn para la vida, se entendis como adaptaciôn a la• 
realidad, como fuente de salud y equilibrio siquico del individuo, 
como aceptaciôn de las relaciones sociales existentes y como un 
cuadro invariable donde el individuo se instala de manera defini- 
tiva.
Este enfoque pedagôgico de la adaptaciôn del hombre, esconde tras 
de si una pregunta antropolôgica fundamental. îQué es el hombre?. 
Para Suchodolski este enfoque educative apoya una concepciôn del 
hombre en condiciones de vida capitalists y lo definirîa como 
"homo oeconomicus", es decir, como un ser que se mueve por el di- 
nero, aislado y elitista intelectualmente.Pero el hombre es algo 
mâs, es capaz de luchar por una nueva realidad y si queremos que 
la educaciôn sirva a ese fin necesitamos una pedagogîa nueva que 
se corresponds con lo que de nuevo hay en el hombre. Si la peda­
gogîa a través de la preparaciôn del hombre a la vida, nos ha pro- 
porcionado un determinado hombre y una determinada realidad, la 
nueva pedagogîa nos tiene que proporcionar un hombre nUevo y una 
nueva realidad.
- 640 -
También la pedagogîa que tiene como fin la preparaciôn para la 
vida esconde otro problema fundamental que dentro de sus coordi- 
nadas es muy dificil de solucionar: la antinomia cultura-sociedad.
Si educamos para vivir simplemente, y esto es lo que intenta la 
pedagogîa de la preparaciôn para la vida, la cultura consti'tui- 
rîa un gran "error histôrico*', una desnaturalizaciôn de sanos ins- 
tintos, pero si el hombre no sôlo quiere vivir, sino que quiere 
vivir de una manera determinada "la cultura constituye el conte- 
nido principal de su vida". Si educamos para vivir, la sociedad 
adquirirîa el carâcter competitive, agresivo, que estamos acos- 
tumbrados a experimentar, mientras que si educamos para vivir de 
una manera determinada la sociedad adquirirâ la forma de comuni- 
dad.
Ahora bien, la educaciôn para la vida, de que venimos hablando, 
de alguna manera mantiene qué la cultura y la sociedad son reali­
dades necesariamente opuestas.
"Es notoriamente püblico que estos dos aspectos de la vi­
da humana fueron durante siglos y bajo diferentes puntos 
de vista el objeto de la preocupaciôn y de la reflexiôn 
pedagôgica". (81)
Desde Sôcrates que reivindicô la autonomîa de la vida interior 
del hombre y Platôn que reivindicô las exigencias del Estado en el 
campo de la educaciôn de los ciudadanos, esta doble corriente del 
pensamiento pedagôgico no ha dej ado de existir. La formaciôn cul­
tural se entendîa como un conjunto de valores humanos astables, 
pan-histôricos y pan-sociales, que de alguna manera se oponîan a
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la simple existencia del ciudadano, pertenecîa al reino del es- 
pîritu, al dîa de fiesta. Por otro lado la educaciôn en las con­
diciones reales de la existencia reivindicaba como la autêntica 
realidad del hombre la actividad concreta. La educaciôn debîa pre­
parar para la vida concreta, para la lucha por la existencia, por 
la obediencia a las leyes del Estado.
He aquî la gran dicotomîa histôrica de donde proceden los objeti^ 
vos de la educaciôn como preparaciôn para la vida y como forma­
ciôn de la personalidad.
Hasta ahora, hemos visto lo que significaba la educaciôn como pre­
paraciôn para la vida y también el sentido histôrico que ha te­
nido la educaciôn como formaciôn de la personalidad. Es decir se 
ha mantenido la disyuntiva del mundo cultural o el mundo de la re­
alidad. Educaciôn como preparaciôn para la vida y educaciôn para 
la formaciôn de la personalidad. Ambas corrientes pedagôgicas 
escondîan concepciones diversas no sôlo en el campo educacional, 
sino .también en el antropolôgico y social.
2Es posible solucionar esta antinomia? îNos hemos de enfrentar o 
admitir como algo ineludible que la educaciôn tiene que moverse 
entre estas dos vertientes opuestas?.
Depende del significado que demos al desarrollo del mundo de la 
cultura y del mundo social. Suchodolski cree que ésta es la eues - 
tiôn mâs dramâtica a la que tiene que enfrentarse la pedagogîa.
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"Es quizâ la cuestiôn mâs profunda y dramâtica de la épo- 
ca contemporânea porque se trata de la visiôn del futuro 
que vislumbramos. iEs necesario verlo como una realidad 
en calma, donde él hombre se convierte en el esclavo del 
poder, de la administraciôn y 'de la técnica y su vida in­
terior encerrada en la prisiôn del miedo y la soledad?.
4.0 bien tenemos derecho a imaginarla como un proceso de 
victorias importantes aunque difîciles, llevadas a càbo 
por el hombre sobre el mundo del que es creador, que se 
conforme a sus necesidades y para que el ser humano se 
pueda realizar en ello?". (82)
Para Suchodolski la antinomia se resuelve en la sociedad socialis­
ta en la que la cultura es propiedad de las masas en su vida co- 
tidiana y en la que los deberes sociales forman parte también de 
la cultura. En la sociedad socialista la contradicciôn entre Ser 
y Existir también se resuelve, porque se existe siendo un ser cul 
tural y social.
El "ser" indica una serie de necesidades, de aspiraciones, de ex­
periencias sicolôgicas, un conjunto mâs bien personal, el mâs 
profundo, el "existir" se manifiesta en la actividad profesional, 
social y polîtica y en el mundo cultural, pues bien, ambos aspectos 
logran una reconciliaciôn en la sociedad socialista, a juicio de 
Suchodolski.
Este postula, pues, una pedagogîa que sea formaciôn de la perso­
nalidad y que al mismo tiempo sea preparaciôn para la vida.
"A pesar de la tradiciôn que formula de una manera divisi­
ble y opuesta las ideas y los principios de la pedagogîa
de la formaciôn, de la personalidad y de la preparaciôn
para la vida, proclamâmes la creaciôn de una pedagogîa 
integrada, en la cual la preocupaciôn por la cultura y la 
personalidad del hombre converge con la del paîs, de la 
sociedad, del trabajo y de la polîtica". (83)
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La pedagogîa de la formaciôn de la personalidad deja de ser^por 
lo tanto^el reino del espîritu de la pedagogîa burguesa, del eli- 
tismo y de la utopîa, para convertir al hombre en el autêntico 
factor de la realidad social y econômica. La pedagogîa para la 
preparaciôn para la vida que dentro de la civilizaciôn bürguesa, 
como hemos visto, busca exclusivamente el ëxito en la vida, la 
adaptaciôn a la realidad existante, a admitir las relaciones so­
ciales como inmutables, dentro de las condiciones del socialisme, 
la pedagogîa para la preparaciôn de la vida adquiere el sentido 
de dominio del hombre sobre la realidad, al servicio de la comu- 
nidad y en convivencia con todos los demâs en los deberes profe- 
sionales y cîvicos.
Como muy bien resume Suchodolski su punto de vista, •
"En estas condiciones no puede tener lugar ninguna otra 
preparaciôn para la vida que la formaciôn de la personal! 
dad y no puede haber lugar a ninguna otra formaciôn de 
la personalidad que por la preparaciôn de la vida". (84)
La formaciôn de la personalidad integrada con la preparaciôn pa­
ra la vida se convierte, pues, en el reto mâs importante y funda­
mental de la pedagogîa.
îQué quiere decir esta pedagogîa?. Que los problemas del hombre 
y de la realidad no se pueden solucionar ni desde el ângulo de 
la personalidad exclusivamente, ni desde el ângulo de las exigen­
cias sociales tornados de forma aislada.
La pedagogîa debe tener en cuenta la vida y la actividad del hom-
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bre, la manera de intensificar esa actividad, y la integraciôn 
del hombre y del mundo.
Suchodolski dice que este enfoque tiene antecedentes en las peda­
gogias de Comenio, Pestalozzi y Dewey, que intentaron crear una 
pedagogîa integrada.
Hemos expuesto lo que entiende Suchodolski por formaciôn de la 
personalidad como fin esencial de la educaciôn.
Es un nuevo enfoque educative que tiende a integrar las antino- 
mias histôricas entre educaciôn para la personalidad y prepara­
ciôn para la vida. Es una visiôn integradora de todàs las tareas 
educativas con vistas a estructurar una personalidad adecuada al 
mundo que debe vivir el hombre. Es una soluciôn a los problemas 
antropolôgicos del hombre como espîritu y materia. Es una soluciôn 
a la antinomia cultura-sociedad. Al ,problema del "ser" y "exis­
tir" .
Nos hemos movido, pues, en la explicaciôn a dos niveles. Primero 
el nivel intrapersonal, es decir, cômo todas las tareas educati­
vas deben integrarse para una formaciôn adecuada de la personali­
dad, donde no exista lo intelectual, lo espiritual por un lado y 
por otro lo têcnico y lo profesional. Segundo la personalidad 
como contraste pedagôgico de preparaciôn para la vida.
En el fondo de toda la explicaciôn se deduce una àntropologîa y
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una visiôn social conforme a los postulados ya explicados ante­
riormente .
La metodologia Suchodolskiana aparece en este tema con toda clari- 
dad: exposiciôn antinômica de los temas y soluciôn integradora a 
los mismos. Estudio de los temas pedagôgicos sobre un fondo antro­
polôgico y filosôfico.
Hacer de la realidad el centre de toda actividad educativa, hacer 
del mundo objetivo la fuente de la realidad subjetiva.
A m i  modo de ver, a pesar de ser muy interesante la exposiciôn de 
Suchodolski y de aportar aspectos sugerentes, no soluciona radical 
mente el problema que pretende. Vuelve a caer, a mi modo de ver, 
en la tautologîa ya mencionada al tratar otros temas. La perso­
nalidad no se constituye a travës de la realidad material exclu­
sivamente, como tampoco lo intelectual es moral, ni lo moral es 
estëtico, ni lo estëtico es fisico. Estos aspectos los tratarê 
mâs a fondo cuando trate de las tareas educativas.
Sugerente su presentaciôn del tema, iincompleta su soluciôn.
6.6. LA CREATIVIDAD FUENTE DE INSPIRACION DE UN I4UND0 NUEVO
Difîcilmente hay un concepto mâs caracterlstico y fundamental den­
tro de la pedagogîa de Suchodolski que el de creatividad.
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Si el hombre se define por su capacidad de ser un creador, de ser 
un innovador de sî mismo y de la realidad, la educaciôn debe tener 
por uno de los objetivos fondamentales la creatividad. Creo que 
todos los conceptos y fines de la educaciôn que hemos estudiado 
hasta ahora no se podrîan comprender sin tener en cuenta el con­
cepto de creatividad. Como, tampoco se puede entender el hombre 
socialista sift tenet en cuehta la creatividad. Al fin y al cabo 
el sistema socialista es un intento de crear una nueva realidad. 
Todo lo que la historia ha sido hasta ahora en todos los ôrdenes, 
no sirve para la creaciôn del sistema socialista. Sin la capaci­
dad creativa el orden socialista se vendrîa abajo.
Por eso Suchodolski, al tratar el tema de creatividad, intenta 
définir al hombre segûn los términos del poder creacional.
"La amplia comprensiôn de la creatividad se relaciona con 
un nuevo concepto antropolôgico y una nueva visiôn de la 
vida socio-cultural e individual. Abandonamos râpidamente 
aquellas definiciones tradicionales del ser humano que 
hacen énfasis en sus propiedades intelectuales, sociales 
y manuales, tendiendo hacia el concepto de HOMO CREATOR". 
(85)
Lo creativo exige que tanto la vida econômica como la vida social 
y cultural se aparten de la sumisiôn a las normas, condiciones é 
instituciones tradicionales. Se tratade hacer de la sociedad y la 
cultura un surtidor de creatividad y no un instrûmento de adapta­
ciôn. Solamente a través de la creatividad la vida tendrâ senti­
do y serâ una vida autêntica.
Suchodolski, que a mi juicio, como he dicho en otra ocasiôn, es
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un human!sta de nuestro tiempo, o como lo define Broccolini,
"Un humaniste de los tiempos nuevos". (86)
se interroge a sî mismo sobre el significado de la civilizaciôn 
moderna y sobre su posibilidad de ser un estîmulo para el poder 
creativo del hombre.
Creo que Suchodolski es un maestro autêntico en este escudriflar 
en los tiempos actuales, en enfrentarse con valentîa ante el re­
to que supone la civilizaciôn que hemos creado. Describe a esta- 
civilizaciôn con agudeza de pensador y con finura de humanista y 
con preocupaciôn de hombre. Muchas lecciones se pueden sacar de 
sus éxposiciones sobre el significado del mundo moderno.
îFavorece esta civilizaciôn moderna la creatividad del hombre o I
la dificulta?. *r
Mâs en concreto, si como vimos anteriormente, uno de los fines de 1
!
la educaciôn de Suchodolski son, el trabajo, lo social y lo cul- j -
tural, ila civilizaciôn moderna favorece la creatividad en esos 
campos o no?.
La respuesta del autor hace ver que la civilizaciôn actual tanto 
puede favorecer como dificultar la creatividad.
"El desarrollo de la civilizaciôn moderna tanto estimula 
como délimita el crecimiento de las habilidades creati- 
vas del hombre". (87)
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iPor qué la civilizaciôn moderna tiene este carâcter dualista 
con relaciôn a la creatividad?.
Con relaciôn al mundo del trabajo la tecnologîa igual puede fa­
vorecer que impedir la creatividad. Es verdad que a través de la 
tecnologîa moderna se podrâ liberar el trabajo de muchas personas 
de la rutina y el aburrimiento, pero también es verdad que esta 
tecnologîa seguirâ necesitando de grandes masas de personas que 
sean buenos trabajadores mâs que individuos creadores.
El trabajo colectivo tîpico de nuestra época, no permitirâ que 
la creatividad sea el factor esencial del desarrollo del traba­
jo de los hombres.
En muchos aspectos el ideal, con relaciôn, al trabjo en la civi­
lizaciôn contemporânea, se inclina mâs por el trabjo bien reali- 
zado que por el trabajo creativo.
"En taies circunstancias la propagaciôn de los principios 
de "buen trabajo" parece mâs aconsej able que transmitir 
el ideal del "trabajo creativo". (88)
La dualidad de la civilizaciôn contemporânea con relaciôn al tra­
bajo también se da con relaciôn a la organizaciôn de la vida so­
cial .
En la vida social se da una tensiôn entre la centralizaciôn y la 
regionalizaciôn. Que en el campo de la creatividad significa la 
posibilidad de realizarla en mayor o menor medida. Se da tensiôn 
entre la elecciôn de un mundo lleno de cosas o un mundo lleno de
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individuos. Para Suchodolski parece ser que la civilizaciôn ha 
optado por un mundo de cosas, donde la producciôn y el consumo 
se llevan la palraa. En medio dé esta realidad poco puede flore- 
cer la creatividad. El mundo camina hacia actitudes pasivas y 
hacia posturas de adaptaciôn, engendradas por el consumo y la fa- 
cilidad de la vida, que exigen casi la anulaciôn de una postura 
activa y creadora y de bûsqueda por parte del individuo.
"La defense de las actitudes creativas debe ser la crîti-
ca de la sumisidn del hombre a la civilizaciôn de las co­
sas... La civilizaciôn orientada al consumo es una civi­
lizaciôn anticreativa". (89)
Suchodolski hace una distinciôn a mi juicio muy valiosa dentro 
de la sociedad de consumo.
Lo que parece que siempre hemos criticado es una actitud dentro
de la sociedad de consumo que nos impulsa hacia una bûsqueda ili
mitada del placer y del bienestar.
Pero tambiën existe otro aspecto dentro de esa sociedad que no
solemos criticar, pero que es tan nefasto como el primero. Esta 
es una actitud auto-suficiente, la bûsqueda de una vida tranqui- 
la, sin complicaciones. Es, en palabras de Suchodolski, el mito 
de la Arcadia. 0 lo que en el mundo clâsico se ha llamado la "Au- 
rea Mediocritas".
Ambas posturas, la de la dolce vita y la de la Arcadia, son por
igual ajenas al mundo de la creatividad.
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La educaciôn actual, segün el autor, se mueve dentro de estas 
coordenadas del bienestar y la autosuficiencia, de la aceptaciôn
de la pasividad y de la adaptaciôn. No se entiende el riesgo y
la creatividad.
Suchodolski ve en la llamada nueva educaciôn, un ejemplo claro 
de fracaso en la bûsqueda de la creatividad y un ejemplo manifi- 
esto de la tendencia a la adaptaciôn.
"Un ejemplo caracterîstico es el fracaso de la asî llamada
nueva educaciôn del siglo XX. Las ideas y los programas
de la escuela creativa se llevaron a cabo en varias ins- 
tituciones expérimentales que siempre permanecieron idlas 
utôpicas en los vastos océanos en los cuales los princi­
ples de la educaciôn autoritaria y adaptacional prevale- 
cieron. Hoy dîa el movimiento innovador prâcticamente ha 
desaparecido". (90)
Creo que la visiôn de Suchodolski de la civilizaciôn actual y por 
lo tanto del papel que juega la educaciôn dentro de esa educaciôn, 
nos tiene que hacer pensar profundamente.
Creo que ël pone el dedo en la liaga sobre uno de los aspectos 
mâs déficientes de nuestra civilizaciôn y de nuestra educaciôn.
Si lo esencial del hombre es su capacidad creativa y la civiliza­
ciôn que hemos modelado dificulta tanto el desarrollo autëntico 
del hombre. îQuë hemos de hacer?.
Ciertamente es necesaria una reorientaciôn de la civilizaciôn.
Es necesario que la sociedad adquiera un nuevo sentido, que el 
trabajo se humanice y que la cultura adquiera el sentido de una
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auténtica liberaciôn. He aquî la labor fundamental de la educa­
ciôn actual.
"Solamente una reorientaciôn total del desarrollo de la 
civilizaciôn puede asegurar libertad de creaciôn gracias 
a la cual serâ posible un nuevo movimiento de desarrollo. 
En taies condiciones se buscan alternativas a la reali- 
dad existante, alternativas a la ciencia y la tecnologla 
que servirîan a las personas y respetarîan su ambiente; 
alternativa a la organizaciôn de las instituciones soci­
ales y de las autoridades estatales que hagan posible la 
auténtica participaciôn social y la auténtica comunidad; 
alternativas a los conceptos de producciôn y consumo que 
permitan salvar la alienaciôn del hombre en el mundo de 
las cosas". (91)
Pocas veces a lo largo de su obra ha resumido con tal precisiôn 
y claridad y al mismo tiempo con tanto realismo la labor educa- 
cional. Es todo un hermoso programs de renovaciôn y reorientaciôn 
de la civilizaciôn y de la educaciôn. No se puede negar la sensi- 
bilidad del autor al mundo que le ha tocado vivir. Los fines de 
la educaciôn siguen siendo los mismos: sociedad, trabajo y cultu­
ra. Pero esta vez enmarcados en la civilizaciôn contemporânea y 
definidos sobre el gozne de la creatividad humana . Creo que cual- 
quier educaciôn debe tener muy en cuenta este punto de vista de 
Suchodolski.
Segûn el autor, esta crltica total a la realidad existante tiene 
una 1-arga tradiciôn, no es un fenômeno nuevo de nuestros dîas. Ha­
ce mucho tiempo que se intenta encontrar un nuevo camino para el 
hombre, y para su auténtico desarrollo. La tradiciôn se remonta 
a los roménticos, a los revolucionarios, a los utôpicos, a los 
anârquicos.
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"Recordemos la apoteosis... dada por P.J. Proudhom..,
"El hombre no quiere mâs ser organizado y mecanizado". (92)
La crltica echa por tierra la idea de que la creatividad es posi­
ble dentro de esta civilizaciôn moderna de la que todos tomamos 
parte.
Anteriormente habîamos definido, conforme a las ideas de Suchodols 
ki, como uno de los fines esenciales de la educaciôn "el elevar 
al hombre a la altura de la civilizaciôn moderna", îExiste con- 
tradicciôn eijtre esq fin educative y lo que esta exponiendo ahora 
el autor?.
A mi juicio no. El hombre debe estar a la altura de la vida que le 
ha tocado vivir. El estar a la altura no significa que acepte o 
se adapte a esa civilizaciôn. Todo lo contrario si hay algo tî- 
pico en la pedagogîa Suchodolski es la negaciôn de toda adapta­
ciôn, de toda aceptaciôn pasiva de la realidad existente.
Por lo tanto lo que hace actualmente Suchodolski es natural por- 
que esto lo escribe mucho s afios después de que escribiera esa 
frase primera, es ser mâs consciente si cabe, mâs realista si es 
posible, de esa neCesidad de reorientaciôn de toda la civiliza­
ciôn actual. Y si antes ya proponla como estandarte de la autên- 
tica educaciôn la creatividad, con mueha mâs razôn levanta hoy 
ese mismo estandarte.
iPor quë si el hombre es HOMO CREATOR, ha dado a luz una civiliza
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ciôn tan poco acogedora para lo creativo y tan contradietoria con 
esa esencia del hombre?.
Este es uno de los puntos que ya hemos tratado al hablar de la 
antropologîa Suchodolskiana. Y es uno de los aspectos a mi juicio 
menos convincentes del autor. Si la existencia créa la esencia del 
hombre, y cambiando la realidad hemos cambiado al hombre iPorquê 
sigue existiendo contradicciôn entre la realidad y el hombre?.
Curiosamente la respuesta del autor es porque asî es la naturaleza 
humana.
Suchodolski, como ya hemos visto, no niega la naturaleza humana, 
lo que niega es que la naturaleza sea inmutable. Es decir el hom­
bre se hace en contacte con la realidad.
Ahora bien, la naturaleza humana bascula entre el interés por lo 
nuevo y lo repetitive, entre el riesgo y la certeza, entre la paz 
y la bûsqueda. Como dice el autor:
"Ciertamente desean ambas cosas". (93)
Como dije al tratar de la antropologîa, Suchodolski no ha solucio- 
nado el problema.de la creaciôn del hombre a partir de la reali­
dad .
El argumente de Suchodolski sobre este punto me parece que es el 
siguiente:
- 654 -
El hombre créa la,realidad y êsta al hombre. Pero esto no es un 
acto sino un proceso largo y laborioso. Siempre habrâ que ir per- 
feccionando cada vez mâs la realidad y el hombre irâ tambiën alcan 
zando una mayor dimensiôn humana.
iPor quë el hombre, siendo HOMO CREATOR encuentra dificultades en 
la civilizaciôn que ël ha creado?. Porque esa civilizaciôn no es 
todaVîa una civilizaciôn plenamente humanizada. Porque en ella 
misma anida la contradicciôn, por eso mismo el hombre ante ella 
es un hombre contradictorio.
El hombre ante la civilizaciôn actual prefiere lo duradero, la se 
guridad, lo familiar. Lo nuevo puede ser interesante y peligroso.
Como dice Suchodolski la gran dificultad del hombre para la bûs­
queda de la creatividad es que vivirîa en la zona fuera de la se- 
guridad.
"Los creadores viven fuera de la zona de seguridad. Sus 
trabajos encuentran el rechazo... la creatividad es una 
categorîa de la vida difîcil". (94)
Y la civilizaciôn moderna no premia ni favorece lo difîcil, sino 
lo fâcil y la adaptaciôn. Por eso esta civilizaciôn no est! toda- 
vîa a la altura del hombre, ni el hombre a la altura de esa civi­
lizaciôn .
La creatividad, dentro pues, de la civilizaciôn que vivimos, es 
elemento fundamnetal de toda educaciôn.
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Suchodolski hace hincapié en la importancia de esta actividad 
creadora citando las palabras de M. Kàmienski:
"Creo ergo "sum" es el futuro de la filosofîa, "cogito er­
go sum" es su pasado, que no fué prâctico". (95)
0 en palabras de Libelt:
"El hombre no es solo una criatura sino un creador. Como. 
una criatura creadora, necesita el mundo externo para la 
creaciôn". (96)
La creatividad es, pues, segûn Suchodolski, un elemento esencial 
para hacer de la vida algo digno y difîcil. La opciôn por la crea­
tividad, es la opciôn de los que no se acomodan y aceptan pasiva- 
mente lo dado.
La creatividad es tambiën una posible soluciôn al sentido y justi- 
ficaciôn de la vida segûn Suchodolski.
"Ofrece la creatividad una respuesta a esta pregunta. iPe- 
ro quë tipo de respuesta?. Esto naturalmente depende del 
concepto de creatividad". (97)
Ha habido diferentes respuestas a la pregunta de eh quë consiste 
la creatividad.
Spinoza diô una respuesta y entendiô la creatividad como una ac- 
ciôn en la que solamente tomaba parte la causa efectiva.
Bergson concebiô tambiën la creatividad de una manera semejante.
No entendiô la creatividad como mecanismo o finalidad, sino como 
"Elan vital", como fuente de creatividad.
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En ambos filôsofos como dice Suchodolski:
"De esta manera la creatividad se convierte en una gran 
promesa de libertad, de una promesa de la independencia 
del hombre de las condiciones y circunstancias* de cual- 
quier déterminante y manipulaciôn del ambiente y de la 
organizaciôn que rodea a las personas. La creatividad 
intentaba liberar al hombre de los déterminantes exter­
nes y de las ataduras internas que nacen en el proceso de 
bûsqueda por el sentido de la vida". (98)
Se entiende, pues, la creatividad, segûn estos autores, como huî- 
da, como desligazôn de lo creado.
Pero entender la creatividad de esta manera ino dénigra en ûlti- 
ma instancia al hombre? îNo enfoca la realidad humana sobre la 
negaciôn de todo,lo valioso e importante que pueda existir en la 
vida?.
Suchodolski ve en la postura del americano Irving Babbit, expues- 
ta en su libro ON BEING CREATIVE (1932) un enfoque completamen- 
te distinto del valor de la creatividad.
"Enlazô la creatividad, no con la originalidad ni la expre 
sividad, sino con la ligazôn activa del individuo a los 
valores supremos humanitarios. Este concepto de creativi­
dad, permite vencer cualquier subjetivismo y egocentris- 
mo, cualquier arbitrariedad en manifestar la propia per- 
sonalidad como es". (99)
La creatividad, segûn Suchodolski, no solamente exige la acepta­
ciôn de una vida difîcil y arriesgada, no solamente da sentido 
humanîstico a nuestro vivir y la da sentido auténtico, sino que 
tambiën la creatividad ayuda a la edificaciôn de la comunidad hu­
mana .
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Hoy dîa el arte es el encuentro entre seres humanos, entre épo- 
cas, entre naciones, entre opiniones. Las reuniones musicales de 
Beyruth, los amantes de Chopin, y de Mozart forman comunidad.
Pero Suchodolski cree que este tipo de eomunidades, âunque se 
dan, no son auténticas eomunidades. La comunidad estética se po- 
drîa decir que no es una auténtica comunidad.
El autor sigue a Kierkegard en la distinciôn entre ética y esté­
tica .
Suchodolski quiere edificar la comunidad humana tanto sobre lo es- 
tético como sobre lo ético.
La creatividad debe ser de tal naturaleza que ayude a la persona 
a "ser" y al mismo tiempo le ayude a proyectarse en los demâs.
La jerarquîa de valores debe régir la elecciôn de un tipo u otro 
de creatividad. Debemos olvidar el buscar la creatividad para 11e- 
gar a ser en soledad o en el disfrute personal de lo bello. La 
creatividad debe servir a los demâs.
Asî la creatividad situada en categorîas de autorealizaciôn per­
sonal o de servicio comunitario, tiene que decantarse por el se- 
gundo aspecto, aûn sin negar el primero.
Como magistralmente dice Suchodolski, es mejor subordinar la créa-
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tividad al amor.
"Aunque la idea de "creatividad al servicio de los demâs" 
puede animar al dictadismo y al moralisme y provoque la 
defensa de la creatividad "independiente", de hecho la 
creatividad, aparté del campo de los experimentos técni- 
cos, es real y profundamnete una actividad del hombre por 
los demâs. Esta creatividad fué la que eligieron loS gran­
des artistas y los grandes pensadores". (100)
Suchodolski cita el ejemplo del Doctor Schweitzer y reproduce sus 
mismas palabras, como lo que el entiende que es esencial al autén­
tico concepto de creatividad.
"Insisto en la conviccién de que la verdad, el amor, la 
amistad, la caballerosidad y la amabilidad son mâs pode- 
rosas que cualquier otro poder". (101)
Me atreverîa a calificar esta exposiciôn del concepto de creati­
vidad por Suchodolski como magistral y una de las exposiciones mâs 
lûcidai, y pénétrantes de las expuestas por el autor.
Ante la sociedad contemporânea, viciada por tantos aspectos del 
que todos somos testigos, Suchodolski postula que la creatividad 
llevada a los campos social, cultural y del trabajo ayudarâ a 
superar tantas contradicciones entre el hombre y la sociedad.
La creatividad serâ el faro que gule la dedicacién de los hombres 
a una vida difîcil y arriesgada, en contraposiciôn de la vida 
actual, caracterizada por la adaptaciôn, el conformisme, la fal- 
ta de asunciôn de riesgo.
La creatividad darâ un nuevo sentido a nuestra vida, una vida de-
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dicada a los valores del humanismo.
La creatividad crearâ, una auténtica comunidad humana, donde sal- 
gamos de la soledad y disfrute del yo .personal, hacia el encuentro 
de los otros en amor y comprensién.
He aquf expuesto todo un programs pedagôgico basado en la creati­
vidad.
Antes habîamos indicado que entre los fines de la educaciôn pro- 
puestos por el autor, se encontraban la sociedad, el trabajo y la 
cultura. El autor los ha enfocado ahora desde el ângulo de la 
creatividad, y a mi juicio desde el Angulo mâs sugerente y humano 
de cuantos se pueden usar.
La creatividad es, al mismo tiempo la soluciôn a los problemas del 
hombre contemporâneo, andado en el conformisme, perdido en un 
mundo que ha trastocado los valores mâs esenciales y un hombre 
que no ha sabido todavîa encontrar el sentido de la vida en comu­
nidad.
La creatividad es por lo tanto, segûn Suchodolski, la soluciôn 
al mundo contemporâneo, al hombre actual y por lo tanto el fin 
mâs esencial de la educaciôn.
Sin negar tantos valores que subscribe con gusto, no puedo menos 
de indicar, que por desgracia, falta algo al autor, para que a
"I
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mi juicio, encuentre el auténtico sentido el hombre en este mun­
do .
Por mâs sentido que demos al desarrollo horizantalista del hombre 
en el mundo, que es necesario, no daremos todo el sentido al hom­
bre. La verticalidad antropolôgica es a mi juicio esencial para 
dar el sentido completo al hombre. Lâstima que desconozca esto 
Suchodolski. El hombre adquiere sentido pleno en la conjuncién de 
la horizontalidad y verticalidad.
6.7. LA EXISTENCIA COMO FUNDAMENTO DE LA ESENCIA
No quisiera dejar este tema de los fines de la educaciôn sinmen- 
cionar algo que ya he tratado anteriormente. Suchodolski considéra 
como un fin esencial de la educaciôn el que la existencia se con- 
vierta en el fundamento de la creaciôn de la esencia humana.
Este aspecto de la educaciôn ya lo tratamos al estudiar la con- 
cepciôn pedagôgica de Suchodolski bajo los aspectos de la esen­
cia y de la existencia.
Como dice el autor:
"... una pedagogîa asociada a la actividad social que 
transforme este estado de cosas y tienda a crear para 
el hombre unas condiciones taies que su existencia se 
pueda convertir en la fuente y la materia prima de su 
esencia". (102)
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Lo vuelvo a mencionar aquî, puesto que opino que es uno de los fi­
nes esenciales propuestos por el autor y porque en 61 se resumen 
casi todas las caracterîsticas de la teorîa pedagôgica de Sucho­
dolski .
Aparece con claridad el concepto de la naturaleza social del hom­
bre .
Una concepciôn antropolôgica que parte de la creaciôn del hombre 
situado en la existencia. Y negativamente como la negaciôn de to- 
dk cencepciôn metafîsica, del tipo que sea, del hombre.
Implica tambiën que la tarea de la educaciôn consiste en la trans 
formaciôn de la realidad, de tal manera que su desarrollo sea ca­
da vez mâs en consonancia con el mismo hombre.
Al hombre se le da la capacidad creativa de transformar el mundo 
a su propia medida.
Intima correlaciôn hombre-realidad.
No hay un mundo sin hombre ni hombres sin mundo.
El autor tambiën hace ver que el présenté tiene que ser superado 
en sus categorîas deshumanizantes, lo que existe no puede ser la 
base de la creaciôn de la esencia del hombre auténtico. Lo que a 
mi modo de ver esta patentizando, que la educaciôn necesariamente 
es, una categorîa de futuro. Preparar al hombre para que supere
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el presente, no aceptando sino transformândolo con vistas a un 
futuro mejor, de tal manera que se rompa esa falta de concordancia 
entre el hombre y la realidad. El futuro crearâ un hombre nuevo, 
en una realidad nueva, o una realidad nueva crearâ un hombre nue­
vo y auténtico.
Las aportaciones de Suchodolski siempre son sugerentes, y hay que 
tenerlas muy en cuenta porque encierran aspectos valiosos para 
la teorîa y prâctica pedagôgica.
Pero de nuevo tengo que hacer notar que los fundamentos sobre los 
que se basan sus teorîas, no son vâlidos.
Por mâs que se mejore la sociedad y la hagamos mâs perfecta y mâs 
justa, el hombre no solucionarâ su problema esencial. Hay que lu- 
char, como lo hace Suchodolski, para que la educaciôn mejore el 
campo de la actividad y la realizaciôn del hombre. Pero el hombre 
va mâs allâ de la propia existencia. No se agota el concepto de 
hombre con el concepto de existencia. Como tampoco la existencia 
concreta, cualquiera que esta sea, puede agotar toda la esencia 
del hombre.
Precisamente la utopîa de Suchodolski a mi modo de ver consiste 
en equiparar hombre a realidad. Y cambiada ésta, cambia al hombre. 
Creo que la experiencia socialista no le da la razôn en todo a 
Suchodolski.
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6 .8. LA SOCIEDAD.EDUCATIVA
Para concluir el tema de los- fines educativos propuestos por Su­
chodolski citarê lo que ël llama la sociedad educativa. Este tema 
ya lo tratê al estudiar la antropologîa pero me interesa indicar 
aquî algunos aspectos bajo el Angulo educativo. Suchodolski propo 
ne la sociedad educativa Bajo el contrapunto de la sociedad de 
consumo.
El autor estudia acertadamente los defctos que la civilizaciôn 
actual plantea à la educaciôn y al hombre.
Hemos llegado a ,un punto de la estructura de la sociedad actual 
en la que ûnicamente imperan como valores supremos el consumo y 
el bienestar.
La educaciôn tiene que volver a dar sentido y salida a esta so­
ciedad, y consiguientemente al hombre.
La pregunta que tantas veces a lo largo de su obra se hace Sucho­
dolski es:
"... bienestar y iluego quë?". (103)
La sociedad de consumo que no es solamente tîpica del capitalis­
me sino tambiën del socialisme. Como dice el autor:
"Los principales slogans del socialisme desarrollado hacen 
hincapië precisamente en la posibilidad de propagar una
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actitud semejante en una "sociedad prôspera" en una so­
ciedad de "plerio empleo" y "bienestar general". (104)
Ahora bien iqué significa el desarrollo de este tipo de sociedad?
La carencia total de ideologîa, la carencia de auténticos valores 
humanos que hagan a la vida digna de vivirse, la carencia de là- 
zos comunitarios.
La juventud actual ha desenmascarado acertadamente este tipo de 
vida y sociedad.
Para Suchodolski la educaciôn es la que podrâ volver a dotar de 
sentido a esta sociedad nuestra.
Pero a la educaciôn hay que concebirla no como medio para algo, 
sino como un valor en si mismo, que pueda devolver el sentido de 
la vida a los individuos.
"Debido a la educaciôn la vida se hace interesante..Cuando 
la educaciôn se concibe como instrumento - como un factor 
del trabajo profesional - se une al hombre con la funciôn 
que desarrollo en la sociedad y al mismo tiempo le asegu- 
ra su medio de subsistencia, la educaciôn desinteresada 
convierte a la vida en algo rico y diversificado, colo- 
rista y atractivo". (105)
Precisamente la clave para entender la sociedad educativa es que 
la educaciôn es un valor por sî misma.
iPero. cômo se puede construir una sociedad educativa?
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Es necesario un cambio organizativo de la educaciôn, pero este 
no basta.
Para Suchodolski solamente si tenemos en cuenta las condiciones 
sociales en las que viven los individuos, podremos solucionar el 
problema de la sociedad educativa.
Las condiciones sociales abarcan a très esferas: lo social, las 
cosas y la cultura.
El miindo social debe dejar de ser lejano al hombre y hostîl a su 
humanismo. Debe el hombre de dejar de ser esclavo de la realidad. 
En términos de Marx, serîa la liberaciôn de la alienaciôn.
"Solamente la superaciôn de la alienaciôn sobre el cami­
no a las personas hacia el camino de la vida "humana" 
y al interés en el mundo y la educaciôn". (106)
Ordinariamente cuando Suchodolski habla de los fines de la educa­
ciôn se refiere en uno de ellos al trabajo, en este caso substi-
tuye el trabajo por el mundo de las cosas.
A este mundo de "las cosas" tambiën hay que transformarle si que- 
remos que pueda hacerse realidad la sociedad educativa.
La civilizaciôn moderna ha creado un ambiente al hombre que estâ 
lleno de cosas. El hombre ha dejado de vivir rodeado de valores 
para verse inmerso en un mundo de cosas. Estas cosas dan pië en­
tre los hombres a la lucha por el prestigio, la riqueza, la riva-
- 666 -
lidad y tambiën e l •aburrimiento y al hastîo.
Esta es otra forma de alienaciôn segûn Suchodolski;
"La vida en este mundo de "cosas es una forma moderna de 
la alienaciôn del hombre". (107)
iCômo se puede liberar al hombre de esta alienaciôn de las cosas?
Rompiendo con dos grandes raitos de nuestra civilizaciôn actual.
Es decir el mito de la civilizaciôn del "pulsar el botôn" y el mi­
to de la "comodidad".
Esta no es tarea fâcil, pues habrîa que cambiar todo el sistema 
socio-econômico, en el que el poseer cosas no fuese équivalente 
a la posiciôn del individuo en esa sociedad.
Por ûltimo hay que transformar el mundo de la cultura. Aunque 
aparentemente debe ser al mismo tiempo "comprensible" y "difîcil". 
Comprensible para que atraiga al individuo y difîcil para que es - 
timule su creatividad.
La sociedad educativa, aunque la considérâmes una alternativa a 
la sociedad de consumo, no es nada fâcil llevarla a cabo. A juicio 
de Suchodolski la condiciôn para poderlo realizar, no radica sola­
mente en una buena polîtica educacional. El problema,a su juicio 
es muchîsimo mâs complicado.
Hay que tener en cuenta las condiciones sociales en las que se
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desarrolla esta educaciôn.
Como dice Suchodolski:
"La educaciôn permanente requiere unas condiciones sociales 
concretas, gracias a las cuales nacen y se desarrollan las 
necesidades educacionales humanas. La estrategia propues- 
ta por muchos teôricos en los paises capitalistas estâ lia 
mada al fracaso porque no tiene en cuenta las interdepen- 
dencias fundamentales. Mientras las condiciones sociales 
en ese sistema dirijan a las personas hacia los éxitos ma- 
teriales, mientras formen en ellos actitudes de rivalidad 
y agresiôn, mientras induzcan en ellos el consumo diverso 
y excesivo, la idea de la educaciôn permanente no tendrS 
suficiente fuerza para oponerse a esas condiciones desfa­
vorables y se podrâ llevar a cabo en la forma mâs modes- 
ta: la mejora de las cualificaciones profesionales, pero 
que no es capaz de rêorientar la vida humana". (108)
Creo que lo apuntado por Suchodolski es sumamente importante si 
queremos hacer de la educaciôn, la alternativa a una sociedad de 
consumo. Suchodolski postula una reorientaciôn total de los valo­
res que rigen la sociedad, sin ella es imposible que la educaciôn 
pueda servir para el fin que se pretende.
En los paises socialistes, segûn el autor, las condiciones son 
mâs favorables, porque la estructura social estâ formada de otra 
manera.
Pero aûn dentro del socialisme, se dan sérias dificultades para 
llevar a cabo la educaciôn que sea capaz de reorientar la vida de 
los individuos.
Suchodolski dice sobre la sociedad socialista:
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"Difîcilmente se puede dejar de notar que el modelo de la 
civilizaciôn orientada hacia el consumo es tambiën atrac- 
tiva en nuestro sistema.Esto es comprensible teniendo en 
cuenta el hecho de que nuestra sociedad estâ llegando, 
gradualmente solo, a un nivel mâs alto de prosperidad". 
(109)
Ciertamente no deja de ser llamativa esta afirmaciôn de Suchodols 
ki.
Si toda la filosofîa del socialismo radica en que cambiando las 
condiciones sociales, se cambia tambiën al ser humano iCômo puede 
decir el autor que el socialismo tiene los mismos b semejantes 
problemas que el capitalisme?.
Mâs aûn, el autor cree que a mâs nivel de vida que se vaya alcan- 
zando en los paises socialistas las dificultades que plantée la 
sociedad de consumo serân mayores. Es decir, se encontrarân en si- 
tuaciôn semej ante que los paises capitalistas.
No dej a de ser todo esto una paradoja difîcilmente* explicable.
Esta es a mi juicio una dificultad insoslayable a la que se tiene 
que enfientar el socialismo, y que ya he hecho notar que Suchodols­
ki lo tiene en cuenta. No basta con cambiar la realidad externa pa 
ra cambiar al hombre. Y aquî tenemos una prueba de ello. El socia­
lismo ha cambiado la estructura social y las condiciones externas 
y el hombre en que ellas viven, se encuentran con semejantes di­
ficultades a las de los paises capitalistas. Y la soluciôn de Su­
chodolski a este problema, es la misma por la que tantas veces se
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aboga desde el campo capitalista. No basta con el bienestar es ne­
cesaria una reorientaciôn de los valores de la vida,
Y esto es lo que dice Suchodolski:
"Ast pues una orientaciôn aceptable de la vida es movili- 
zar los esfuerzos del hombre para asegurar mejores condi­
ciones de vida, oponerse a la existencia de la pobreza, 
el abandono, la falta de 1impieza, la borrachera, abogar 
por la elirainaciôn de actitudes de pereza y una estrate­
gia para mejorar los ëxitos. Pero esta orientaciôn hacia 
un nivel mayor de prosperidad debe gradualmente ir dejando 
paso a una orientaciôn que permitîa hacer a esta vida 
mâs rica y mâs confortable, mâs valiosa". (110)
Creo que la soluciôn de Suchodolski es la siguiente:
Si al hombre no le cambiamos los valores por los que rige su vida, 
estamos llamados a crear una sociedad deshumanizada. Esto lo subs - 
cribo sin titubear. Si no se da el hombre una escala de valores 
difîcilmente el camino social tendrâ ningün sentido.
Suchodolski escribe estas lîneas en el aho 1974 y despuës de mu­
chos afios de experiencia del sistema socialista. Por eso a Sucho­
dolski, desde mi punto de vista , habrîa que llamarle un marxis- 
ta que vuelve a poner al hombre en el centre de todo el sistema. 
Este hombre que tal vez habla sido olvidado por el Stalinisme.
Como dice Broccolini:
"Suchodolski es uno de los représentantes, en el campo pe­
dagôgico, de la corriente innovadora polaca, que ha pues­
to en el mundo comunista el problema de una superaciôn 
histôrica del marxisme staliniano en una exigencia de re- 
visiôn ideolôgica". (111)
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Y en este punto que estamos estudiando es manifiesta esta vue1ta 
del autor de la pedagogîa socialista al mundo de los valores del 
hombre.
Quiero notar aquî, que no se trata de que Suchodolski deje de ser 
marxista ni que abandone los postulados esenciales del marxismo, 
porque no lo hace. Tampoco me parece que hay que distinguir en Su 
chodolski diverses etapas, con relaciôn a su mayor o menor acercâ 
miento al marxismo.
Mi punto de vista es que partiendo desde siempre de una postura de 
auténtico humaniste, va descubriendo, los fallos ante los que se 
enfrenta la sociedad tanto capitalista como socialista. Las in- 
côgnitas y eScollos ante los que se sitüa el hombre y las solucio 
nés a los mismos.
La educcaciôn es, pues, segûn el autor, aquello que puede dar una 
reorientaciôn a la vida del hombre. Y en concrete un nuevo descu- 
brimiento de los valores dèl hombre en contraste con los valores 
propagados por la sociedad del bienestar y del consumo.
Mi crîtica del autor es que se da una cierta incongruencia entre 
los postulados bâsicos que mantiene y la soluciôn a los proble­
mas que se plantean. Pero tambiën tengo que admitir la honradez 
de Suchodolski de hacer ver las incongruencias de su mismo siste­
ma socialista y aquellas cosas a las que todavîa no ha podido dar 
una soluciôn. Y entre estas estâ el principio bâsico de que el
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sentido de la vida radica en una reorientaciôn de los valores del 
hombre y en una reorientaciôn de los valores que profesa la so­
ciedad .
Creo, pues, que el mensaje de Suchodolski es una reivindicaciôn 
del hombre y de su significado en la historia.
Para Suchodolski aunque la sociedad educativa es una salida a la 
sociedad de consumo y del bienestar, no es sin embargo, ni la ûni- 
ca ni tal vez la mâs importante. Como dice:
"... esta orientaciôn no induce al hombre a realizar sus 
posibilidades supremas". (112)
La sociedad educativa encierra al hombre dentro de los limites de 
su propia individualidad.
El hombre desea y debe sobrepasar los limites de su propio desa­
rrollo material y espiritual. Debe dirigirse hacia la vida de co­
munidad. Y enseflar esta vida de comunidad es un aspecto tambiën 
fundamental de la educaciôn.
"Desde este punto de vista, el problema de la comunidad se 
convierte en uno de los problemas bâsicos de la vida y la 
educaciôn del hombre moderno". (113)
Un elemento esencial de la vida comunitaria reside en las rela- 
ciones interindividuales. Y como muy bien lo expresa Suchodolski 
esto no es una reliquia del pasado.
"A la luz de estas experiencias, es difîcil estar de acuer-
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do con aquellos que creen que toda la realidad humana in­
ter-individual es una reliquia de la tradiciôn, innecesa^ 
ria para el hombre moderno". (114)
La vida comunitaria no se cierra con las relaciones interindivi­
duales, sino que abarca tambiën la participaciôn social, nacional 
y mundial.
Este tipo de vida comunitaria a escala interindividual, nacional 
e internacional es lo que puede dar el ûltimo sentido a la vida 
del hombre. Es el acicate para el sacrificio, para el compromise, 
para el desinterëq personal. Todo aquello que eleve al hombre por 
encima de sus propios intereses y mundo personal, aunque sin aban- 
doriarlo.
"Esta es una manifestaciôn de la peculiar dualidad del hom­
bre: quiere sacar bénéficiés concretes de la vida, pero 
tambiën quiere servir a causas que ël considéra importan­
tes y valiosas". (115)
Esta vida nô siempre es fâcil y placentera. Pues exige riesgos y 
la adopciôn de posturas personales comprometidas.
El autor cree que este tipo de vida llevarâ al conveneimiente de 
que la soluciôn a los problemas del hombre y la civilizaciôn que- 
dan mâs allâ de la sociedad educativa y de la misma educaciôn.
"En esta perspectiva vemos que el futuro del hombre contem­
porâneo que, buscando caminos para salir de la civiliza­
ciôn de consumo, se convencerâ finalmente que tambiën la 
sociedad educativa es incapaz de asegurar una vida digna 
y los problemas esenciales de la existencia humana se so- 
lucionan mâs allâ de la sociedad de consumo y de la so­
ciedad de consumo y de la sociedad educativa". (116)
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6.9. EDUCACION PARA LA PARTICIPACION
Uno de los fines importantes, que Suchodolski concede a la educa­
ciôn es la participaciôn activa de los alumnos en el quehacer edu 
cativo.
iPor quê es importante la participaciôn y la actividad de los 
alumnos?. Tal como hemos visto hasta ahora, la sociedad socialis­
ta aspira precisamente a que sus ciudadanos participen activamente 
en las gestiones de la sociedad. De ahî el interés de la pedagogîa 
socialista en que los alumnos, desde niftos, adquieran ese sentido 
de participaciôn, que se opone a la aceptaciôn pasiva de la rea­
lidad. Sobre este fondo de creaciôn de una nueva sociedad hay que 
entender este fin de la educaciôn que vamos a estudiar.
Se intenta crear actitudes de cooperaciôn y participaciôn desde 
nifios, actitudes de investigaciôn sobre la realidad. Difîcilmente 
se puede crear una sociedad de participaciôn si desde nifios no 
les hemos inculcado precisamente los valores y la prâctica de esa 
participaciôn.
Con razôn dice Suchodolski :
"El problema fundamental de la educaciôn socialista que 
debe preparar a los individuos con vistas al futuro median 
te la enseftanza de unos rasgos y unas actitudes que ga- 
ranticen el surgimiento del futuro... estriba pues en la 
organizaciôn de las actividades de los nifios y los adoles­
centes". (117)
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La participaciôn es fundamental para la creaciôn de la sociedad 
para el future y la educaciôn tiene algo importantîsimo que decir 
en este aspecto.
Esta tarea escolar significa el rechazo de toda actltud pasiva de 
les alumnos y la adopciôn de un compromise. Si les niflos hoy no 
participan y se comprorneten dificilmente le harân el dia de mafta- 
na cuando sean mayores.
En la educaiôn escolar hay que ir adiestrando a les alumnos de 
forma intensiva y responsable en esa actividad creadora. iC6mo7. 
Despertando el interés y las facultades de les niflos, disciplinan 
do les mëtodos mâs diverses de actividad intelectual y exprèsiva 
e impartiendo a les alumnos el espîritu de cooperacidn y el espî- 
ritu comunitarie.
Se puede decir que hasta ahora la tarea escolar no se habla preo- 
cupado de esta capacidad de acciôn de les alumnos. Se intentaba 
mâs inculcar posturas individuales y de pensamiento que de accidn. 
Precisamente dado que la estructura educativa dividîa a les hom- 
bres en dos clases: les que optaban por el mundo cultural y les 
que debîan trabajar y producir, se desentendiô de les filtimos en 
su educaciôn para la participaciôn. El concepto de acciôn y de 
participaciôn al estar ligado exclusivamente a les que se dedica- 
ban al mundo cultural, la participaciôn adquiriô un seatido "espi 
ritual" o "interno". Contra Hegel, Marx postula precisamente una 
acciôn externa y material. Por lo tanto, la participaciôn que pos
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tula la educaciôn socialista va por las coordenadas de una parti­
cipaciôn activa, material y externa en el trabalo y en la socie­
dad.
iCômo se puede inducir en los niflos y los adolescentes este sen- 
tido de compromiso y participaciôn?.
Partiendo de una base distinta en la concepciôn del trabajo, co- 
sa que la sociedad socialista ya ha conseguido. El trabajo ad- 
quiere el significado de liberaciôn de las actitudes y potenciali 
dades de los individuos, por lo que los criterios de la "obra 
bien hecha" y de "entrega a una obra" adquieren su auténtico sen- 
tido. Esta nueva postura ante el trabajo es de capital importan-
cia para la formaciôn en la participaciôn y la acciôn.
i
1
Ya no es un trabajo en soledad, ni inseguro, ni introvertido, si- i
no un trabajo preftado de compaflerismo, de alegria, de autoreali-
zaciôn. I
i
Ahora bien, en este sentido del trabajo hay que educar a los |
alumnos, cosa no fâcil de conseguir, pues tienen que practicarloa |
en las escuelas. Educar para la participaciôn es educar en la es- |
cuela en un trabajo y en una actividad real, activa y que ésta I
sea frûto de su dedicaciôn. Y esto estâ en claro contraste con 
la actitud pasiva que ordinariamente adoptan los alumnos en la es 
cuela. Este es, pues, un reto importante para la educaciôn socia­
lista.
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Si queremos alumnos responsables, actives no perezosos en el fu­
ture, debemos de educarlos en tal sentido en el présente.
Pero el trabajo tiene un doble aspecto: une subjetivo y otro obje 
tivo. Y que hay que tener en cuenta ambos si queremos educâr ade- 
cuadamente. El trabajo es cooperaciôn con los demSs y es una op- 
ci6n segûn leyes objetivas. El trabajo es uniôn de lo intelectual 
y lo manual, el trabajo ofrece un producto ûtil individual y social 
mente. Mâs aûn, hoy dîa sabemos de la importancia del trabajo ma­
nual en la eseuela para la curaciôn de muchas deficiencias de los 
niflos.
Para alumnos de mâs edad el trabajo es un reto que pone a prueba 
la inventiva, los conocimientos teôricos y la acciôn y la prâcti- 
ca, el saber aplicar conocimientos teôricos, el saber generalizar.
Precisamente la ensefianza politëcnica ayuda en gran medida a con- . 
seguir este importante fin educative.
"El programa de formaciôn politëcnica aprovecHa taies con- 
diciones y promete desarrollar la eficiencia de actuaciôn, 
combinândose con los conocimientos teôricos en el terreno 
de las Ciencias Naturales". (118)
La ensefianza politëcnica, que es combinaciôn de la teorîa con la 
prâctica nô es el ûnico medio para la formaciôn en la participa­
ciôn y en la acciôn. Es necesario no solamente formar al alumno 
para la participaciôn en el trabajo, llamemos fîsico, sino tam- 
biën para la participaciôn en lo orgânico y en lo social.
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Y con esto Suchodolski describe las très grandes âreas de forma­
ciôn en la participaciôn y en la acciôn. Estas son: el trabajo, 
lo ôrganico y lo social.
En ambas esferas es necesaria la prâctica en la educaciôn, de 
acuerdo con las experiencias y los ejercicios adecuados. De tal 
manera que poco a poco las actividades vayan asemejândose a las 
de los adultos.
En este sentido la obra de Makarenko en sus "ciudades de los jô- 
venes" son un gran valor como escuelas de vida.
La formaciôn para la participaciôn es una formaciôn auténticamen- 
te multifacêtica.es formaciôn en lo fisico, en lo social, en lo 
profesional, en la convivencia, en la cooperaciôn.
Este es un gran reto también para la educaciôn moderna como dice 
Suchodolski:
"Una de las tareas mâs esenciales de la educaciôn para el 
future ha de consistir pues en superar esas dificultades 
y crear un sistema general de formaciôn de la capacidad 
de acciôn, sistema que vendrfa a sumarse al ya existante 
sistema de formaciôn intelectual y a complementarlo". (119)
El autor dice que es muy importante tener en cuenta la primera 
experiencia de los jôvenes en el trabajo profesional, pues puéde 
o edificar el sentido de la educaciôn que hemos intentado o des- 
truir su fé en esas posibilidades de cooperaciôn y participaciôn.
En esto existen muchas lagunas. Un determinado trabajo profesional
- 678 -
no debe significar una esclavitud de por vida a una tarea, hay 
que dar opcidn para enmendar errores y para ayudar a que la elec- 
ci6n sea lo mâs acorde posible con lo racional y las aptitudes 
del individuo.
Solamente podremos esperar auténtica participaciôn de los denâs, 
si éstos en su trabajo ven realizada su vocaciôn, sus aptitudes, 
pues sôlo as£ nace el carifio por el trabajo y la dedicaciôn al 
mismo. De .lo contrario estarîamos en el reino del trabajo forzo- 
so, que se realiza porque no hay mâs remedio. Y esto también es 
un nuevo reto histôrico:
"Desde el punto de vista histôrico, es totalmente nuero el 
postulado de la mâxima generalizaciôn de una labor didâc- 
tica tendente a formar las cualidades de la dedicaciôn y 
las aptitudes de Ids alumnos". (120)
La educaciôn socialista se enfrenta, pues, a lo que a primera vis­
ta puede parecer utôpico, pero que es el gran reto de la civili- 
zaciôn y la educaciôn modernas.
Para realizar este programa es necesario contar con un cuadro de 
profesionales bien formados, de una programaciôn de la actividad 
social cada vez mâs compleja y un nûmero mayor de individuos ca- 
paces de realizarlo.
îEs posible realizar este cometido?.
Suchodolski responde afirmativamente y las experiencias revolucio- 
narios han sido capaces de hacer crecer a los hombres ante situa-
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clones transcendentales y ante las grandes tareas que se les pré­
senta.
Y Suchodolski introduce un concepto muy interesante para lograr
ese mâximo esfuerzo de los alumnos para llegar a metas importan.-
tes. Y es el uno de incentives.
"Desde el punto de vista de estas tareas, la organizaciôn 
didâctica debera tomar en consideraciôn igualmente una se 
rie de incentives tendentes al incremento del esfuerzo dël 
alumno.,. La igualdad en la educaciôn entraftaba que los 
resultados del trabajo de todos los niflos debîan pondérât
se a travôs de una misma medida de promedio; sôlo habian
de tolerarse ciertas diferencias en las apreciaciones pe­
ro que tenlan, sin embargo, un carScter de ônica distin- 
ciôn sin otras consecuencias". (121)
Para Suchodolski, una vez que la sociedad socialista, ha abolido 
las diferencias en educaciôn, en cuanto la oportunidad de educar- 
se, hay que distinguir a los alumnos por su rendimiento, debido 
al esfuerzo en el trabajo y al esfuerzo. Mâs aûn, se deben apro- 
vechar esas desigualdades,
La escuela del futuro no debe ser una escuela de exigencies médias, 
ni altas, ni bajas, sino que debe elevar las exigencies. Hay que 
crear situaciones para exigir el mâximo y unos llegarân y otros 
no.
Creo que queda exactamente dibujado ese gran fin de la educaciôn 
que propone Suchodolski como el de la participaciôn en la acciôn, 
en todos los campos de la actividad Humana: trabajo, organizaciôn 
y actividad social. Eso es lo que exige de la educaciôn la so­
ciedad socialista, y para lograrlo hay que empezar en la escuela.
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Esto se logra con la educaciôn politëcnica y multifacëtica. Con 
una estructura educativa, adecuada y con un nivel de exigencia en 
los alumnos. Esto se logra tambiën en él trabajo que debe ser la 
actividad proveniente de actitudes y aptitudes adecuadas en los 
individuos al quehacer concreto que realiaan. Esto se logra en la 
uniôn de la educaciôn teôrico-prâctica, donde se conjuguen el 
pensamiento y la acciôn... de tal manera que desaparezcan las 
actitudes pasivas y de resignaciôn e impere la iniciativa y la 
creativida.
6.10. CONCLUSIONES
Los fines de la educaciôn propuestos por Suchodolski, abarcan a 
mi modo de ver toda la realidad en la que vive y por la que vive 
el hombre.
De acuerdo con toda su filosofia lo primero que intenta el autor 
es situar al hombre dentro del marco de la existencia de la rea­
lidad. Es decir, en unas coordenadas espacio-temporales realistas 
y concretas. Lo que el autor expresa con las palabras "elevar al 
hombre al nivel de las necesidades de la civilizaciôn actual", 
significa que el hombre adquiere su sentido de la vida al parti- 
cipar en la creaciôn de la nueva sociedad.
La educaciôn debe ayudar a solucionar los conflictos durante tan­
to tiempo existantes entre el hombre y la sociedad y entre el hom
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bre y la realidad.
Al proponer como fines esenciales de la educaciôn la sociedad, 
el trabajo y la cultura, cubre el autor los très campos mâs esen­
ciales de la actividad Humana. La sociedad en cuanto adquisiciôn 
de una auténtica dimensiôn del hombre. Dimensiôn que no sea ni el 
aislamiento individualista, ni la desapariciôn del individuo en 
en una colectividad anônima. La sociedad como fuente de auténti- 
cos valores para el hombre. El trabajo como fuente de reconcilia- 
ciôn del hombre con la actividad Humana y con el campo del desa- 
rrollo de la personalidad del hombre. El trabajo que deje de ser 
extraflo y aliénante para el hombre. El trabajo donde se realicen 
las capacidades humanas de creaciôn y de encuentro con los demâs 
hunanos.
Otra de las caracterlsticas de los fines de la educaciôn propues­
tos por Suchodolski es el sentido de futuro de toda la actividad 
educativa. Nunca la realidad serâ tan perfecta que no exige una 
mirada de planificaciôn y prospecciôn hacia el futuro. No es pro- 
pio de la educaciôn, segûn el autor, ni anclarse en él pasado, ni 
mirar solamente hacia el présente, el futuro es condiciôn necesa­
ria de una auténtica actividad educativa.
Estas très dimensiones de pasado, présente y futuro debe abarcar 
cualquier actividad educativa. El pasado como ralz de donde pro- 
viene el sentido mâs progresista del hombre y de la cultura. El 
présenté como campo en donde es posible comenzar a edificar el fu-
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turo porque todo lo presente es imperfecto e incompleto.
Niega también el autor que el fin de la educaciôn sea la transmi- 
siôn de unos conocimientos y la adpataciôn al presente, entendi- 
do como realidad que no puede ser cambiada a la medida del hom­
bre. La educaciôn auténtica es todo menos adaptaciôn y transmi- 
siôn.
Ni los fines de una educaciôn de tipo metafisico que solamente 
intenta hacer présentes en el hombre y en la historia unos valo­
res supraterrenales, y considerar la realidad como el campo de 
acciôn del hombre.
Solamente la existencia es el campo posible de la creaciôn de la 
esencia del hombre. Esta frase tan repetida por el autor nos in- 
dica tanto las bases de su concepciôn pedagôgica como su visiôn 
filosôfica y al mismo tiempo significa el contenido y las activi­
dades de toda pedagogîa.
En la transformaciôn de esa realidad a la medida del hombre se eq- 
cuentra el auténtico quehacer éducative.
La formaciôn de la personalidad hay que entenderla como el eje de 
toda la actividad educativa. No se trata de educar por comparti­
mentes estances, de formar en Id intelectual, en lo fisico, en lo 
moral y en lo estético, como si la realidad hUmana estuviese for- 
mada por partes diferentes. Hay que tener en cuenta el sentido 
integradqr de toda pedagogîa si queremos educar con réalisme.
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Si el hombre debe estar a la altura de las exigencias de la moder­
na civilizaciôn, si queremos que entre el hombre y la sociedad 
y la civilizaciôn no exis^ta ninguna contradicciôn, si es necesaria 
una nueva sociedad, un nuevo estîlo de trabajo y una nueva cultu­
ra, si queremos tener un futuro mejor, el hombre tiene que tener 
la capacidad de creativîdad necesaria para poderlo realizar. Esta 
querencia de lo nuevo y' de la èxpresiôn creativa, que se opone 
a toda aceptaciôn y  preparaciôn para lo ya dado y conocîdo, a to­
da adaptaciôn pasiva de la realidad y del hombre, es siempre un 
reto del mejoramiento de todas las realidades humanas.
Uno de los aspectos que mâs me Ran impresionado de toda la exposi- 
ciôn de Suchodolski sobre los fines de la educaciôn es querer si­
tuer al hombre dentro de la sociedad que le ha tocado vivir,
Creo que sus descripciones de la sociedad contemporânea nos tie­
nen que hacer mucho que pensar y reflexionar sobre nuestro queha­
cer educative. También creo que Suchodolski se enfrenta al reto 
de lo que supone la civilizaciôn actual para el hombre y la edu­
caciôn de una manera valiente y creativa.
El desarrollo de la civilizaciôn nos ha abocado a la creaciôn de 
una sociedad en la que imperan los môdulos del bienestar y del 
consume, donde les criterios del êxito de los hombres se basan 
sobre un prestigio ganado con los bienes materiales y el dinero. 
Donde los autênticos valores de lo humane han ido desapareciendo
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Hay una crîtica clara del desarrollo social tanto en el capitalis­
me como en el socialisme. Suchodolski en los ûltimos escritos ve > 
con claridad meridiana que los derroteros por los que cami.na el 
desarrollo nos estin abocando a un tipo de seres humanos que se 
alejan cada vez mis del auténtico humanisme que él propugna.
Para él son seres humanos que han perdido los autênticos valores 
por los que se deben régir los hombres. Postula una vuelta a los 
conceptos de sacrificio, de solidaridad mutua, de poner al hom­
bre por encima de las cesas materiales, pero, a mi juicio, aunque 
participe plenamente de la descripciôn que hace el autor de los 
defectos de la sociedad actual, y también participe como el autor 
a una vuelta a la bûsqueda de los valores que de sentido al hombre, 
Suchodolski se encuentra eh un callején sin salida.
Primero, el autor creîa que a través del cambio de las estructu- 
ras sociales, el hombre séria un ser que se podria desarrollar 
plenamente en un sentido humano. Olvidaba que es el corazén del 
hombre la clave que da sentido a las estructuras y no al rêvés.
Que éstas en ûltima instancia son condiciones que favorecen o di- 
ficultan el desarrollo del hombre, pero que no son la auténtica 
causa. El destino del hombre no se soluciona ûnicamente con el 
cambio de las estructuras.
El socialisme ha cambiado, a través de la revoluciôn, las estruc­
turas sociales, sin embargo, el mismo Suchodolski en el aflo 1974 
déclara que hacia donde va el socialisme, es a un lugar muy seme-
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dando lugar a un mundo donde impera lo deshumano y la falta de 
esos valores. Suchodolski postula con una claridad llamativa, la 
vuelta a la bûsqueda de los valores del hombre en la educaciôn. 
Nos impele a escoger entre el mundo de las cosas o el mundo de 
los valores. A elegir entre el ser o el tener.Ante tanta frusta- 
ciôn, egoismo, drogas, rebeldia, insatisfacciôn que demuestra la 
juventud actual, la educaciôn debe ser el vehlculo que haga vol­
ve r a encontrar a los hombres las categorlas del sacrificio y del 
sentido de hermandad. Ante un mundo que nos hace vivir en colec­
tividad donde el individuo ha perdido su verdadera dimensiôn 
humana, la educaciôn nos tiene que abrir el camino para que el 
hombre pueda desarrollar su individualidad sirviendo a un grupo 
de personas. Hay que salir del anonimato al que nos tiene sujeto 
la civilizaciôn actual, hacia la bûsqueda del auténtico "yo" en 
compafiia de los demâs. Ni colectivismo ni huîda aislada hacia 
la ralizaciôn personal.
Suchodolski postula, pues, una reorientaciôn total de los valores 
que rigen la sociedad y por consiguiente a los hombres de nuestro 
tiempo.
Suchodolski en toda su exposiciôn de los fines de la educaciôn 
sitûa en el centro al hombre. Al hombre que debe realizarse en 
la sociedad y trabajando en ella con vistas a un futuro.
Pero aparece claro en el autor un avance en el conocimiento y es- 
pecificaciôn del concepto o mejor de lo que significa histôrica- 
mente esa sociedad.
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jante hacia donde va el capitalisme, hacia la sociedad de consu­
me, y del bienestar.
Mâs aûn, el autor mantiene que para que la educaciôn y lo que ella 
postula se pueda realizar, harîa falta que cambie el mundo de 
valores que rigen las sociedades actuales. Y viene a decir que 
solamente educando a los hombres en valores distintos a los ac­
tuales podremos cambiar la sociedad.
En definitiva, Suchodolski viene a afirmar, que lo ûnico que pue­
de dar auténtico sentido a la realidad es el mundo de valores 
que rige los individuos y que estos pueden verter sobre esa so­
ciedad.
Estoy plenamente de acuerdo en esto con el autor. Pero también 
discrepo de él, en que los valores que propugnan no abarcan la 
totalidad del ser humano. Los valores definidos y entendidos como 
dimensiôn horizontal del ser humano son solamente una dimensiôn 
del ser, existe otro mundo de valores, el horizontal, que Sucho­
dolski desconoce por completo. Opino que si la sociedad no vuel- 
ve a encontrar esa dimensiôn verticalista del ser humano, que no 
implica de ninguna manera el abandona de la dimensiôn horizontal, 
de preocupaciôn por lo de este mundo y lo que en el acontece de 
preocupaciôn por los demâs, dificilmente se puede dar una solu- 
ciôn a los problemas del hombre.
Los fines de la educaciôn propuestos por Suchodolski encierran
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una serie de aspectos altamente positivos para cualquier teor.îa 
pedagôgica. Su preocupaciôn por el hombre es genuina y digna de 
imitarse, la vuelta al mundo de los valores la comparto. La crl- 
tica de los valores por los que se rige la sociedad actual, tamr 
bién me parece acertada, pero no creo que ni aûn asi,'Suchodolski 
puede solucionar el problema del hombre. También séria una exce- 
siva pretensiôn decir que se tiene la ûltima palabra. Tampoco es 
esa mi intenciôn. Pero lo que si intento, es afiadir un aspecto 
esencial que, a mi juicio, carece la exposiciôn de Suchodolski y 
es la dimensiôn extratemporal del ser humano.
Podriamos resurair el ûltimo mensaje de Suchodolski sobre los fines 
de la educaciôn como una reorientaciôn en la bûsqueda de los au- 
ténticos valores del hombre, que vuelve a darle el auténtico sen­
tido de lo humano, perdido a través del desaroollo de la sociedad 
y la civilizaciôn actual.
Creo que muchas de nuestras teorlas pedagôgicas, que han intenta­
do llenar al hombre de cosas, aunque sea de saber y de cultura, 
le han vaciado de su auténtico sentido. Hemos "llenado" al hom­
bre a través de la educaciôn, para llegar a ser en una sociedad 
y una civilizaciôn "vacla" en muchos aspectos de los valores del 
hombre. Hemos instrumentalizado la educaciôn también muchas veces, 
para que a través de ella el hombre llegue a tener éxito en una 
sociedad de consume y bienestar. Pero rai vez no hemos olvidado 
que es mâs importante que el hombre "llegue a ser", que el hombre 
"llegue a tener éxito". Hemos concebido la educaciôn como la clave
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para que el hombre llegue a tener éxito social pero tal vez no he­
mos logrado que la educaciôn sea un medio de comprensiôn y herman­
dad .
Sinceramente creo que el mensaje de Suchodolski, es un mensaje 
al que hay que atender, porque sabe poner el dedo en la llaga del 
sufrimiento de nuestra civilizaciôn y por consiguiente de lo que 
debe significar la educaciôn. Volvamos al hombre y hàgamos de él 
el centro de nuestras preocupaciones, dejamos el mundo de las co­
sas, como centro de nuestras preocupaciones, porque estas adqui- 
rirân sentido si el hombre lo tiene de antemano.
G 3?
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CAPITULO VII
TAREAS Y CONTENIDOS DE LA EDUCACION
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Habiendo estudiado la antropologia suchodolskiana, el concepto de 
personalidad, el significado de la sociedad socialista, la pedago 
gia en su vertiente histôrica, los valores sobre los que se funda 
menta una auténtica pedagogîa y los valores que quiere conseguir, 
los fundamentos pedagégicos en Marx y Engels, el concepto y defi- 
niciôn de educaciôn y los fines que se deben conseguir con una 
educaciôn, nos enfrentamos ahora con las tareas concretas que tie 
ne que realizar la educaciôn.
Podemos iluminar el tema en contraste con las tareas que desarro- 
llaba la educaciôn tradicional, sobre cuyos valores e historia ya 
hemos hablado.
7.1. CARACTERISTICAS DE LAS TAREAS DE LA EDUCACION TRADICIONAL
Podriamos afirmar, que las tareas de la educaciôn tradicional se 
agrupan alrededor de los conceptos de transmisiôn de conocimien­
tos de un modo pasivo, de una adaptaciôn de los individuos a la 
sociedad, de una "ornamentaciôn" de los individuos que les distin 
ga de los no educados, de la obtenciôn de un diploma vâlido para 
toda la vida, de una formaciôn de la personalidad al margen de la 
vida social, de la no participaciôn creadora en lo social y lo cul^  
tural, de una preparaciôn intelectual y espiritualista del hombre.
La carencia de relaciôn de la ensefianza y las tareas tradicionales 
con la época que ha tocado vivir a los hombres séria una de las la 
gunas principales de la educaciôn tradicional.
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"La educaciôn actual no prépara al hombre a esa nueva vi­
da que habrâ de experimenter, a la resoluciôn de las ta­
ras que aûn no pueden determinarse actualmente, a esa 
plasticidad interior que ha de saber responder al râpido 
ritmo de mutaciones. Esta tarea no se les planteô hasta 
la fecha a los pedagogos". (ij
La no existencia de esta tarea fundamental de la educaciôn, a ju^ 
cio de Suchodolski, como es la preparaciôn para las tareas de la 
modernidad, para encarar adecuadamente los retos de la nueva civi^ 
lizaciôn es una de las lagunas principales de la educaciôn actual 
y tradicional.
Otra de las grandes deficiencias de la educaciôn actual, y por lo 
tanto de las tareas que tiene que realizar, prôviene de no saber 
cômo hay que estructurar la educaciôn, con vistas a quë. îHay que 
educar conforme al modelo clâsico o hay que educar para el presen 
te?. îEs la gran tarea de la educaciôn la reconstrucciôn social, 
o las tareas mâs sencillas y concretas que dimanan del Estado ac­
tual o de la polîtica actual ?
iHay que optar entre la utopia y el oportunismo en educaciôn?, es 
decir 6Entre una educaciôn idealista y poco realista que a la lar 
ga desemboque en el cinismo y el desencanto o en el oportunismo 
de aceptar cualquier realidad?. iHay que optar entre la democrat! 
zaciôn y el autoritarisme?. iHay que optar por una generalizaciôn 
de la ensefianza a costa de bajar las exigencias educativas?. iLa 
educaciôn es para los mâs sobresalientes o para los alumnos mâs 
corrientes?. iHay que educar para formar individuos o formar gru- 
pos?.
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Todas estas interrogantes hacen enormemente dificil las tareas de 
la educaciôn para la modernidad y para el futuro.
Ahora bien, el cambio cultural, social y laboral en nuestra época 
es de tal naturalezà, a juicio de Suchodolski, que todas estas in 
terrogantes hasta cierto punto carecen de sentido. Nuestra época 
es esencialmente distinta de las anteriores y por lo mismo las ta 
reas educativas tienen que serlo también.
La gran dificultad de la educaciôn actual radica, precisamente, 
en que las tareas educativas no se corresponden con los cambios 
sociales y culturales; el conseguir la armonîa entre ambas es el 
gran reto de las nuevas tareas educativas.
La tarea educativa mâs fundamental radica, pues, en saber presen 
tar al hombre ante la modernidad, es decir, de manera creadora an 
te la realidad, ante la exigencia de liberaciôn; ensefiarle a supe 
rar la materia inerte, a liberar al hombre de la miseria y las in 
suficiencias. Las nuevas formas de trabajo, de vida social y de 
vida cotidiana, de instrumentes técnicos y de organizaciôn postu- 
lan una actitud educativa radicalmente distinta à la tradicional, 
participar en la modernidad de manera consciente y activa, es la 
gran tarea educativa de nuestro tiempo.
Segûn este enfoque, nos preguntarîamos sobre el valor de las ta­
reas educativas entendidas como imparticiôn de nociones, forma­
ciôn de aptitudes y capacidades y resnponderîamos que mâs vale 
acercarse a la motivaciôn del comportamiento, a que el hombre se-
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pa valorar la realidad, a la calidad de las necesidades y sobre 
todo a la dindmica de acciôn. En una palabra entenderîamos, como 
tarea educativa esencial la formaciôn de la personàlidad, tal co­
mo ya lo hemos explicado.
A la estrategia de impartir conocimientos, nociones, habilidades, 
se la sustituye por la gran tarea de la Integracidn total de la 
labor educativa.
La integraciôn de las tareas educativas, es, a mi juicio, la II- 
nea directriz que propone Suchodolski en su pedagogla, entendida 
sobre las bases que vengo exponiendo, es decir, de las nuevas ex^ 
gencias y los nuevos avances de la sociedad y de la têcnica. No 
debemos de perder de vista este enfoque s in el que séria muy di- 
flcil entender las proposiciones de Suchodolski. Sobre los nûcleos 
de la formaciôn de la personalidad como totalidad y los avances 
de la modernidad en lo cultural, en lo tëcnico y en lo social, 
Suchodolski explicarâ las tareas que a su juicio debe desarrollar 
una autêntica educaciôn moderna y para el future.
La motivaciôn, los sentimientos personales, las relaciones con 
los demâs, la preparaciôn têcnica, la participaciôn, la büsqueda 
de la belleza, el saber escoger racionalmente el camino adecuado 
en la vida fuera del oportunismo y el quijotismo, el saber cômo 
vivir, el saber crear, el saber concretar los valores en la vida, 
difîcilmente se podrân lograr sino partimos de la visiôn integra- 
dora de las tareas educativas, integràciôn de educaciôn para la 
vida y educaciôn para la formaciôn de la personalidad, integra- 
ciôn de lo individual y lo social.
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"Nosotros no vivimos para ganarnos la vida, sino que nos 
ganamos la vida para vivir. La educaciôn debe, por lo 
tanto, fomentar la habilidad para apreciar la variedad 
de valores que el mundo y la vida ofrecen, cultivar la 
necesidad de un compromise active en cuestione« importan 
tes, ensefiar a las personas a expresarse a si mis mo y co 
municarse con otros y facilitar a todos el comprometerse 
en una actividad creativa". (2)
iSupone las tareas educativas que propone Suchodolski una ruptura 
total con las tareas tradicionales?. No, Suchodolski reconoce, co 
mo ya hemos indicado varias veces, el rice legado cultural que 
tambiên ha heredado el socialisme. (3) Pero la educaciôn socialis^ 
ta, admitiendo, este legado, va mâs allâ.
".. la sociedad socialista ha heredado de todos los valo­
res tradicionales, asume todas las conquis tas que inte- 
gran el nivel de la civilizaciôn contemporânea y arranca 
dei este nivel precisamente hacia un nuevo desarrollo so­
cial .... La ligazôn con el pasado tanto nacional, como 
universal, especialmente en la esfera de la literature, 
las artes, la mûsica, es une de los factores fundanenta- 
les para elaboraciôn de la comunidad cultural por parte
de la educaciôn  Sin embargo lo especifico de nues-
tra ëpoca, de la êpoca del socialisme radica en que he­
mos de ampliar las tareas educacionales mâs allâ del mar 
CO de los conocimientos tradicionales. (4).
Y, icûales son estes conocimientos tradicionales?.
La aceptaciôn pasiva de la realidad, que supone la negaciôn de la 
lucha por transformar el mundo de acuerdo con las aspiraciones de 
los hombres. (5)
El alienarse con las fuerzas sociales conservadoras y reacciona- 
rias, el considerar las tareas educacionales al margen de la rea­
lidad social en la que viven les alumnos, unas tareas educaciona­
les sin ralces en la experiencia histôrica, basadas en subjetivis^
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mos aislados. Unas tareas educacionales que enseflan mâs a "hacer" 
algo, que a "ser" algo.
"Simplemente, la educaciôn deBe preparar a las personas a 
cumplir sus tareas sociales y profesîonales y debe tam- 
biën enseflarles a "vivir" de una manera plena e intensa. 
Esta sêgunda tarea -que en el trabajo de la comisiôn de 
Edgar Faure menciona como "aprender a ser"- adquiere mu- 
cha mâs importancia ültimamente en razôn de la ola impe- 
rante de pesimismo y de lasitud que se observa en los d^ 
versos medios sociales y en las diferentes categorîas de 
edad. A veces es mâs fâcîl saber "hacer cualquier cosa", 
que saber "ser" de un modo definido". (6)
Las tareas educacionales deben ayudar, pues, a los hombres, a va­
lorar la existencia del mundo, a participar en lo mâs importante 
y esencial, a despertar las facultades creativas. Con es to inte- 
gramos a la joven generaciôn en la modernidad. Esta modernidad im 
plica la hufda del egoismo, la acertada orientaciôn de las ambi- 
ciones, unir lo individual con lo social, edificar las alegrias 
mâs profundas en una sociedad laica, especialmente en la ciencia, 
la têcnica, el arte y la convivenciâ, y tambiên las formas socia­
les y de producciôn dentro del marco de la realidad objetiva.
iCômo se han concretado las tareas educacionales tradicionales ?.
Las tareas educacionales sollan abarcar los siguientes elementos: 
educaciôn fîsica, educaciôn intelectural, educaciôn moral y educa 
ciôn estêtica.
Suchodolski intenta desentrafiar el significado de estas tareas 
educativas sobre bases ideolôgicas.
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Ante todo, estas tareas responden a un pasado cientffico e ideol6 
gico remoto. Se basan en.la. concepcidn del bomb re como ser dual: 
cuerpo y alma; donde el alma, es decir, el espîritu, se llevaba 
la parte mâs importante; la educaciôn intelectural, la educaciôn 
de la voluntad y la educaciôn de las sensaciones y la imaginaciôn.
Se basan tambiên en una concepciôn sicolôgica y filosôfica que da 
ba gran importancia a esas très facultades del espîritu: el inte- 
lecto, la voluntad y los sentidos. Kant tambiên era partidario de 
esa divisiôn de las tareas de la educaciôn. De alguna manera la 
pedagogla socialista tambiên admitiô esta divisiôn, como dice Su­
chodolski :
"Esta divisiôn, asumida por la filosofîa y la ciencia bur 
guesa, tambiên fuê admitida por la pedagogla socialis­
ta". (7)
Para Suchodolski el gran defecto de esta manera de entender las 
tareas de la educaciôn radica en considerar esas esferas de actua 
ciôn educativa como compartimentos estancos, como realidades sepa 
radas, de donde se deducîa que el que cada profesor se dedique a 
una es fera llevarâ consigo una buena educaciôn. Por el contrario, 
esas parcelas de la educaciôn estân întimamente ligadas entre si 
y entre todas forman el gran proceso pedagôgico.
"Muy al contrario, la actividad educacional en cada una 
de estas es feras no deja de enriquecerse, de ser mâs du- 
radera y eficiente en la medida en que, desde cualquiera 
de estas es feras en sî, se asuma a la vez los problemas 
y las tareas de las demâs esferas de la educaciôn". (8)
Ahora bien, ipor qué aboga Suchodolski por esta integràciôn de to 
das las tareas educativas ?.
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Si nos fijamos bien, en el fondo se trata, a mi juicio, de un pro 
blema mâs filosôfico y antropolôgico que pedagôgico.
No se puede negar que, aunque la educaciôn tradicional entendfa 
como tareas propias de la labor educativa la formaciôn intelec- 
tual, fîsica, moral y estêtica, lo que intentaban era formar al 
hombre TODO, no solamente una parte, la integràciôn tambiên la 
querîa la educaciôn llamada tradicional, pero era una integràciôn 
con vis tas a un objetivo que era el hombre, pero no integràciôn o 
igualdad de las partes entre sî. Cuando Suchodolski habla de inte 
graciôn lo que hace es deshacer la diferencia que existe entre las 
tareas educativas y reducirlas todas a un mismo rango. Es decir, 
lo que intenta es negar que baya una parte espiritual del hombre, 
por eso digo que se trata mâs bien de un problema filosôfico y an 
tropolôgico que pedagôgico.
Esta postura claramente la afirma Suchodolski:
"Al abogar por este tipo de integràciôn de la educaciôn, 
lo hacemos porque tanto la ciencia antropolôgica como la 
realidad social en la êpoca de la civilizaciôn socialista 
superan y rechazan el tradicional esquema del dualismo 
del hombre como ser carnal y espiritual, asî como el es­
quema tradicional de las très facultades sîquicas que ha- 
brîan de responder a très formas distintas de cultura: in 
telectual, moral y estêtica". (9)
Esta es la raîz de la oposiciôn de Suchodolski a las tareas tradi­
cionales de la educaciôn: su imposibilidad de admitir la vida del 
espîritu. Mâs aûn, êl cree que la divisiôn de la cultura en inte- 
lectual, moral y estêtica proviene del poder de la Iglesia y de su 
interês por sujetar a los individuos al dominio de la misma. La
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Iglesia permitîa que los laicos ensehasen lo intelectual pero se 
reservaba para sî misma la educaciôn moral, con lo que se hacîa 
una divisiôn entre educaciôn y ensefianza; los laicos ensefiaban, 
la Iglesia educaba. iCon qué fin?. Para inculcar una determinada 
visiôn del mundo y de la realidad como proveniente de lo divino y 
como inmutable y de esta manera asegurarse el poder.
En el fondo, pues, de las tareas educativas, se esconden dos op- 
ciones opuestas sobre el hombre y sobre la realidad.
Con razôn afirma Suchodolski que en la sociedad socialista ya no 
hay ninguna razôn para mantener esa divisiôn de las tareas educa­
tivas de las que venimos hablando.
Para él, la educaciôn y la ensefianza pertenecen a la instituciôn 
escolar, de tal manera que conduzcan a una determinada visi6n del 
mundo, a partir de todas y de cada una de las facultades del hom­
bre.
La educaciôn moral no es la formaciôn de la voluntad como algo es^  
piritual sino la comprensiôn intelectual de la realidad social y 
de las obligaciones que dimanan de dicha realidad.
"En la civilizaciôn socialista se produce la interpenetra 
ciôn de la cultura intelectual, moral y estêtica y no 
hay lugar ni a la clâsica y aguda contradicciôn ni al 
mantenimiento de la tesis conservadora". (10)
Ahora bien, supuesta la no diferenciaciôn esencial, segûn Sucho-
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dolski, entre las tareas educativas, iquê es lo que propone el 
autor?.
Si el hombre no es espîritu y materia, y como ya hemos visto, to­
do se reduce al actuar del homfire soBre y en la realidad, las ta­
reas educativas las tiene que définir necesarlamente el autor co­
mo actuacidn del hombre. Y por esto él entiende las tareas educa­
tiva? como educaciôn a través de la ciencia, educaciôn a través 
del arte, educaciôn a través del medio social y de las institucio 
nes sociales, de la educaciôn a través del trabajo.
Como afirma el mismo Suchodolski, no se trata de una nueva termi- 
nologîa, sino de una "reorientaciôn esencial de la labor pedagôgi_ 
ca". Cil)
La educaciôn a través del arte abarca tambiên en los tiempos mo- 
dernos lo cientîfico y la moralidad, pues la Iglesia ha dejado de 
ser la norma de la moralidad, la educaciôn del arte a través del 
arte se convierte en educaciôn multifacêtica. Lo mismo se puede 
decir de la educaciôn a través de la ciencia, que debe abarcar la 
formaciôn de toda la personalidad humana, por lo que rebasa la 
educaciôn puramente intelectual, pues le ayuda al individuo a exa- 
minar las situaciones sociales y las tareas de la sociedad, por 
eso es tambiên educaciôn moral, en cuanto le ayuda a ver el senti- 
do de la realidad y del sentido del trabajo. A juicio de Suchodols 
ki con esta orientaciôn de la educaciôn a través de la ciencia se 
abren nuevos caminos para la labor pedagôgica, ya no se edüca en 
la formaciôn puramente lôgica sino una educaciôn entrelazada con
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lo tëcnico y lo social y en ùltima instancia de la creaciôn de 
una nueva realidad. Lo tëcnico, tambiên segün Suchodolski, es 
ciencia y es arte, de donde la formaciôn politêcnica es algo esen 
cial a la educaciôn socialista.
Las tareas, pues, de la educaciôn propuestas por Suchodolski se 
intermezclan de tal manera que todas y cada una de ellas forman 
multifacêticamente al individuo y su personalidad.
Asî, pues, las tareas de la educaciôn, tal como se entendîan du­
rante muchos siglos, se basaban, segûn el autor, sobre conceptos 
de heterogeneidad de la labor educativa que hoy dîa ya no sirven. 
Esta divisiôn proviene de una concepciôn sicolôgica de la perso­
nalidad como constituîda por facultades espirituales del hombre.
"Los procesos didâcticos que forman la personalidad huma 
na no pueden medirse en base a unas categorîas sicolôgT 
cas y menos aûn con las categorîas de la sicologla tra­
dicional.; estos procesos estân întimamente vinculados 
al desarrollo histôrico de las relaciones sociales". (12)
Las facetas de la personalidad no se realizan en el mundo de la 
sicologîa y del espîritu sino en la vida de la sociedad. La s d - 
ciedad socialista, al presentar condiciones de vida y de desarro 
llo humano, no puede moverse dentro de estas categorîas de ta­
reas educativas y disciplinas pedagôgicas y facetas de la perso­
nalidad. La formaciôn de la personalidad no consiste en la acjmu 
laciôn en torno nuestro de conocimientos y aptitudes diverdas y 
aisladas entre sî, sino que es la penetraciôn interna y conjuia- 
da de las distintas formas de consideraçiôn y de transformar il 
mundo y a los hombres.
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Suchodolski dice que la integràciôn de las tareas que el propone,
"...no significa... horrar las diferencias que existen y 
que han de seguir existiendo entre los diversos tipos u 
orientaciones de la actividad pedagôgica. Sin embargo, 
significa que cada uno de estos tipos debe englobar to­
da la personalidad del educando y no solamente alguna 
de sus 'partes* o una cualquiera de sus 'facultades' 
quicas". (13)
iCômo se puede realizar esto?.
No como un programa de vida, que es lo que se ha hecho hasta aho 
ra, sino como la vida misma, adecuadamente organizada y experi- 
ment-ada.
îQuê se puede decir de esta presentaciôn de las tareas educativas 
por Suchodolski?.
A mi juicio êstas no se pueden entender sino buceamos en lo pro- 
fundo de las razones filosôficas y antropolôgicas que las susten- 
tan. .
Al negar las tareas educativas que el llama tradicionales, niega 
al mismo tiempo la filosofîa que las sustenta, es decir, una fi­
losofîa que distingue en el hombre lo espiritual y lo material. 
Suchodolski sustituye esta visiôn por una concepciôn de las ta­
reas educativas que se centran en el actuar, de tal manera que 
las cuatro tareas tradicionales: intelectual, social, fîsica y 
estêtica, se reducen filosôficamente y pedagôgicamente a una: la 
actuaciôn del hombre sobre la realidad. Por eso sustituye la edu 
caciôn intelectual. por la educaciôn a través de la ciencia, la
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educaciôn estêtica por educaciôn a través de los sentidos, la edu 
caciôn moral, por educaciôn a través de lo social.
Pedagôgicamente, a mi juicio, es poco original, es decir, lo ûni- 
co que hace Suchodolski e-s «ustituir los fines, por medios, pero 
filosôficamente la diferencia es radical y esencial.
Al no admitir la diferencia entre espîritu y materia, necesaria- 
mente todas las tareas educativas se tienen que convertir en una 
sola: la actuaciôn en la realidad. De tal manera que lo intelec­
tual es fîsico y la moral social.
La pregunta es: irealmente las tareas educativas se pueden redu- 
cir todas a una?
No negamos que hoy dîa lu intelectual y lo moral estân relaciona 
dos y lo social y lo intelectual, etc., lo mismo. Pero a mi jui­
cio, lo que no se puede mezclar son las funciones intelectuales 
con las funciones de actuaciôn, el pensar y el actuar no son on- 
tolôgicamente las mismas funciones. Es verdad que la educaciôn 
debe formar la personalidad, pero no es verdad que la personali­
dad la constituya ûnica y exclusivamente funciones materiales y 
de actuaciôn.
Suchodolski es congruente en la presentaciôn de las tareas de la 
educaciôn con todo su pensar filosôfico y antropolôgico que he­
mos estudiado anteriormente. Por eso, como tantas veces he indi­
cado, difîcilmente se puede entender la teoria pedagôgica de Su-
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chodolski sin estudiar las Bases antropolôgicas y  filosôficas que 
en ella suByacen.
7.2. HACIA UNA NUEVA COMPRENSION DE LA EDUCACION MENTAL
Hemos visto has ta ahora, que Suchodolski rechaza el modo de pre­
sentaciôn de las tareas tradicionales de la educaciôn. No admite 
la divisiôn de las tareas en educaciôn intelectual, fîsica, mo­
ral y estêtica como realidades separadas, hemos visto tambiên lo 
que a mi juicio supone desde el aspecto, tanto pedagôgico como 
filosôfico y antropolôgico, la visiôn de Suchodolski de las ta­
reas educativas.
La pregunta que cabe hacerse ahora es la siguiente. îQuê es, por 
lo tanto, lo que Suchodolski entiende por cada una de estas ta­
reas educativas ?.
Empezarê explicando lo que entiende por educaciôn intelectual o 
mejor por lo que êl llama educaciôn mental, o cientîfica.
Ante todo hay que partir de la idea que lo que hay que hacer es 
"educar" y no solamente "ensefiar", hay que educar y no solamente 
impartir cultura, hay que educar y no solamente impartir un apren 
dizaje.
La gran importancia de la educaciôn intelectual se fraguô princi^ 
palmente en el siglo XIX, centrândose alrededor de ella toda la
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labor pedagôgica, Pero esta formaciôn intelectual o cientîfica, 
que constituîa el principal legado cultural de la educaciôn esco­
lar, dividîa a la sociedad en dos partes claramente diferencia- 
bles: aquella que recibla una serie de nociones y conceptos con 
los que se constituîa en clase de alto rango, y aquélla que reci­
bla una formaciôn profesional.
El primer carâcter pues, de la educaciôn intelectual tradicional, 
segûn el autor, era su discriminaciôn, tanto ideolôgica como so­
cial. La educaciôn intelectual no era para servir a un fin social 
o al quehacer social del individuo, sino para su enriquecimiento 
de clase u ornamentaciôn personal. Y la formaciôn profesional que 
sî servia al fin social, carecîa de ese carâcter intelectual.
Suchodolski postula, pues, que la educaciôn intelectual debe te- 
ner un carâcter "socialmente comprometido". (14)
La educaciôn socialista concede a la formaciôn intelectual un sen 
tido completamente distinto al que tiene en la sociedad capitali^ 
ta. Deja de ser ornamento y se convierte en el arma de lucha y 
comprensiôn por parte de las masas de la transformaciôn constan­
te de la realidad y de las tareas sociales. Se convierte en aci- 
cate de curiosidad, de interês cultural, por el mundo y la vida.
"De manera que las dos finalidades bâsicas de la instruc- 
ciôn, cuales son la habilidad mental y el conocimiento 
cientîfico, deberân concebirse de un modo nuevo en rela- 
ciôn con las nuevas condiciones del hombre y las obliga­
ciones que se desprendan de la nueva situaciôn social y 
cientîfica". (15)
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La educaciôn intelectual no se concibe como un bagage de conoci­
mientos cientîficos, como el desarrollo de las facultades menta­
les, que se oponen a cualquier forma de matérialisme, al estilo 
del siglo XIX y al estilo clâsico, como un modelo de conocer que 
se opone a las materîas utilitarias y como algo que tiene un va­
lor en si, al margen de la vida real, sino que se concibe como 
estîmulo para algo que debé va1er en la vida real.
Niega, pues, Suchodolski, la educaciôn intelectual como algo, que 
vâlido eh sî mismo, nos pueda después conducir al conocimiento y 
penetraciôn de la realidad.
Niega el valor del pensar en sî mismo, como funciôn independien- 
te y vâlida en el hombre, y aboga por un pensar unido a la real^ 
dad y a las funciones sociales. (16)
"El meollo del problema no estriba, pues, en la 'capaci- 
dad' de pensar sino en 'saber pensar', en sentir la înt^ 
ma necesidad de sacar provecho de las propias facultades 
intelectuales en la vida profesional y social de las mûl^  
tiples situaciones deparadas por la existencia". (17)
Niega Suchodolski la nociôn de la capacidad del hombre del cono­
cer como facultad independiente del intelecto como funciôn pro- 
pia en sî misma y niega que a través de esa formaciôn intelectual 
el hombre se pueda servir activamente de ella en la vida..
Solamente es vâlida la formaciôn intelectual cuando se une al ac­
tuar conscientemente en la realidad. Con razôn niega Suchodolski 
que los criterios de una buena formaciôn intelectual sean los exâ 
menes, porque esto séria concebir la educaciôn intelectual como
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un valor en sî mismo; solamente la actuaciôn en la vida deberâ 
juzgar de una buena formaciôn.
Partiendo de concepciones ya conocidas por nosotros, Suchodolski 
rechaza la educaciôn intelectual clâsica, como satisfacciôn de 
un Yo entendido al modo subjetivo y aboga por un pensamiento li- 
gado a la convivenciâ y la actividad social. Soluciôn de lo obje 
tivo y subjetivo. Ya no se puede educar en funciôn del objeto o 
del individuo. Esta contradicciôn en la educaciôn hay que superar 
la.
"J. Dewey fuê uno de los autores que mâs se distinguieron 
en intentar dar forma a la teorîa que reconoce la soli­
de z de ambas posiciones pero a nuestro juicio la sintesis 
elaborada por êl, no puede considerarse como la supera- 
ciôn de las dos corrientes antagônicas. La era moderna 
requiere una concepciôn mucho mâs amplia que enfrente la 
problemâtica del pensamiento en funciôn de la convivenciâ
social y las experiencias de la sociedad". (18)
La era moderna y sobre todo la sociedad socialista se basa preci­
samente en una concepciôn de la formaciôn intelectual como unido 
a los demâs y a la existencia social.
En el fondo, Suchodolski niega el ser racional del hombre como 
facultad de su ser y postula una racionalidad proveniente de la 
actuaciôn en la realidad.
Por lo tanto Suchodolski niega la formaciôn intelectual entendida 
al modo clâsico, porque es clasista, porque supone una concepciôn
del hombre como ser racional, porque supone la admisiôn de facul­
tades espirituales en el hombre racional, porque estâ disociado
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de la vida real, y porque para él, el conocimiento es una actua­
ciôn en la realidad.
Como él muy bien dice:
"Sôlo un medio intelectual participe de las transformacio 
nes y del progreso social que alimenta la libertad y la 
dignidad humanas puede renovar constantemente sus fuen- 
tes de vida". (19)
Hay que hacer una distinciôn clara entre la educaciôn intelectual 
de Suchodolski y la llamada dialéctica colectiva. Esta sujetaba 
el pensar a la irracionalidad de los impulsos de la comunidad, 
con lo que no era un grupo vinculado por un pensar, sino pensa­
miento condicionado por un grupo. Para Suchodolski el pensamien­
to es vînculo de relaciones interhumanas. El pensamiento no es 
un mero producto, pues, de las relaciones sociales, ni tampoco 
algo interdependiente ni autônomo. No es algo objetivo en sî mis 
mo ni tampoco algo subjetivo. Ya estamos acostumbrados a estas 
distinciones Suchodolskianas, y a su afân de integràciôn, pero 
vuelvo a repetir, no creo que solucione las antinomias que propo 
ne.
Ahora bien, si el pensamiento no es algo privado, ni vâlido en 
sî mismo, ni facultad espiritual, ni producto de las relaciones 
sociales. îQué es el pensamiento?. îQué es la educaciôn intelec­
tual para Suchodolski?.
La respuesta del autor no deja de ser curiosa.
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"La tarea del pensamiento humano es Buscar la verdad". (20)
Pero si entendemos a Suchodolski, la verdad para êl no es un con- 
cepto de adecuaciôn entre el pensar y la realidad, sino discernir 
lo que de verdad hay en la realidad. Por eso para êl el intelec­
to :
"Debe utilizarse como una herramienta para abrirse camino 
por la frondosa selva de la realidad". (21)
Con lo que se convierte a la realidad como fuente del pensar y de 
la verdad, y se niega el intelecto como facultad capaz de juzgar 
la verdad. Es decir, la verdad no esté en el hombre, sino en la 
realidad.
Solamente se verifica el pensamiento en la realidad.
Para entender adecuadamente el tema que venimos tratando, juzgo 
necesario tener en cuenta la distinciôn que hace Suchodolski so­
bre su concepciôn de la educaciôn intelectual y las diversas con 
cepciones que se han dado a lo largo de la historia.
Histôricamente se ha admitido el pensamiento experimental, como 
propio de las investîgaciones naturales y sociales. El pensamien 
to formai para la lôgica y las matemâticas. El nomotêtico, el 
pragmâtico, el valorativo y normative, el intelectual. (22)
Segûn Suchodolski, en la educaciôn del future desaparecerân to­
das estas maneras de entender el pensamiento, se dard una inte-
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rrelaciôn de todas esas maire ras de pensar, de donde dejarâ de ser 
vâlida esa divisiôn.
îY, cuâl es el lazo de uniôn de todos estos pensamientos?. El con 
tenido social que para Suchodolski es la gran tarea que debe asu- 
mir la educaciôn.
Como muy bien lo define Suchodolski:
"La educaciôn mental, que en las épocas pasadas consistia 
ûnicamente en el desarrollo de las facultades intelectua 
les elementales y en la asimilaciôn de las nociones cien 
tîficas y que en la ëpoca moderna, aunque se desarrollô 
en cierta manera, sigue siendo un mero ejercicio mental 
al margen de la vida individual y social, se convierte 
con las perspectivas del future, en un proceso multifacé 
tico y diferenciado de capacitaciôn humana con miras a 
las tareas dimanantes de la civilizaciôn socialista y 
que han de contribuir al enriquecimiento y la plenitud 
de la vida social". (23)
La educaciôn mental deja de ser formaciôn del intelecto, para 
convertirse en formaciôn del hombre, que usa su intelecto para 
el enriquecimiento de la vida y se convierte en prâctica social 
y actividad colectiva.
Desde la actividad y la prâctica deja de tener sentido una educa 
ciôn intelectual como funciôn espiritual. Tambiên desde la prâc­
tica tiene sentido la uniôn de las diversas tareas educativas, 
como dice Suchodolski. De esta manera la educaciôn intelectual es 
social, porque tienen el mismo fin, y la educaciôn intelectual es 
tambiên arte, porque manifiesta aspectos nuevos de la realidad y 
es filosofîa porque es portadora de las inquietudes sobre la rea­
lidad.
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Desde este ângulo amplio de la concepciôn de lo intelectual, el 
autor, opina que es injus to définir la educaciôn mental, como se 
hacîa tradicionalmente como un ejercicio mental.
Mâs aûn, habrîa que llamar a la educaciôn intelectual o mental 
educaciôn cientîfica, para que se convierta no ya en "desarrollo 
de capacidades intelectuales sôlo del hombre; sino que deberîa 
mâs bien implicar el desarrollo de la personalidad formada para 
hacer uso de su intelecto". (24)
La educaciôn intelectual asî concebida debe formar tambiên la vo 
luntad y los sentidos usando la terminologîa clâsica.
"La educaciôn cientîfica, es, pues, la educaciôn del bom- 
bre întegro o sea tanto de sus facultades y tendencies 
intimas y personales como de su papel social. Asî, pues, 
es mucho mâs amplia y profunda que la educaciôn mental 
tradicional, que tendîa exclusivamente a la formaciôn de 
un sector separado de la vida personal considerada de un 
modo aislado y que sôlo tenîa una significaciôn prâctica 
para unos aspectos limitados de la vida social". (25)
No deja de ser sugerente la presentaciôn del tema por Suchodols­
ki. Pero, a mi juicio, sigue subsistiendo un problema fundamen­
tal sin solucionar. Si cada una de las tareas educativas encie- 
rra en sî misma todas las demâs, ien quê se diferencian unas de 
otras?. Por mâs que lo intente Suchodolski lo intelectual, onto- 
lôgicamente, no es social, ni lo social es arte, ni lo moral es 
fîsico. Naturalmente para Suchodolski partiendo de los conceptos 
que mantiene es fâcil reducir todo a una sola cosa: la transfor- 
maciôn de la realidad. iPero, realmente es la educaciôn el hombre 
cômo êl dice?.
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Una cosa es admitir la trascendencia social, artistica y moral 
que puede tener la formaciôn intelectual y otra muy distinta ha­
cer de todas ellas una misma entidad.
En el fondo topamos de nuevo con que la concepciôn del hombre de 
la que parte Suchodolski no es acertada a mi juicio, y lo mismo 
de la concepciôn de personalidad, y de êstas se dedücen necesaria 
mente las tareas educativas tal como êl las entiende.
Creo que Suchodolski tambiên confunde el "ser" con el "actuar".
De la manera que se "es", se deduce un actuar determinado, pero 
el "ser" no se define sôlo por las coordinadas del "actuar". Y 
como para Suchodolki el actuar en un mundo concreto es la raîz 
del ser, toda tarea educativa necesariamente se tiene que redu­
cir a una: actuar transformando la realidad.
7.3. LAS NUEVAS DIMENSIONES DE LA EDUCACION ESTETICA
Otra de las tareas clâsicas de la educaciôn tradicional era la 
educaciôn estêtica.
iCômo entiende que debe ser la educaciôn estêtica Suchodolski en 
la sociedad y en la civilizaciôn socialista?.
Suchodolski opina que lo que se consideraba educaciôn estêtica 
en el pasado ha perdido su sentido en la êpoca actual. Antes la 
educaciôn estêtica se reducîa fundamentalmente, segûn el autofr.
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a la ensefianza del canto y del dibujo. Solamente algunos pedago- 
gos, como Dewey, captaron la importancia de la educaciôn estéti- 
ca para la formaciôn de las distintas facultades del hombre.
Ahora bien, las grandes transformaciones sociales y artisticas 
de nuestra êpoca tiene que dar un sentido distinto a esa educa­
ciôn estêtica. Hoy dîa el arte, el museo, la televisiôn, el cine 
la fotografîa, estân al alcance de todos, los cambios residencia 
les, econômicos tambiên favorecen un nuevo sentido de la educa­
ciôn estêtica. Si antes sôlo los ricos podîan permitirse el lujo 
de tener alcance a lo estêtico, hoy dîa lo estético, en las vi- 
viendas, en la arquitectura urbana, en el propio ambiente, estâ 
al alcance de muchîsimas personas.
El arte deja de ser un mundo extraflo para las grandes masas so­
ciales, como lo era antigUamente, para convertirse en una autên­
tica necesidad humana.
"La importancia de la educaciôn estêtica ha venido crecien 
do en vista del crecimiento del arte en la vida del hom­
bre moderno. En las nuevas condiciones, el arte se hace
mâs accesible a mayores secciones de la sociedad, las per 
sonas pueden convivir con el arte dîa sî y dîa no, mâs 
que en ocasiones festivas como era anteriormente... Pero 
el arte tiende a invadir diariamente la vida en otras ma 
neras tambiên. Es un factor que forma el ambiente mate­
rial del hombre. (26)
Para Suchodolski la educaciôn estêtica hoy dîa se debe realizar 
fundamentalmente a través del arte.
Con el arte el hombre créa su propio mundo, que no es una ilusiôn
sino una realidad, en la que viven los hombres. Es un dominio de
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la realidad por parte del hombre y la manifestaciôn de la fuerza 
creadora del hombre. Es el dominio sobre la materia, en una pala 
bra es la expresiôn de la libertad del hombre. (77)
El arte sirve para satisfacer las necesidades emocionales del 
hombre. La nueva educaciôn estêtica debe servir para crear unas 
relaciones entre los hombres de acuerdo con los criterios de la 
modernidad, es decir, la creaclôn de unà autêntica comunidad hu­
mana. No se trata de las tîpicas relaciones humanas de la socie­
dad capitalista, que no intentan cambiar la estructjura injusta 
sobre las que se sustante, sino unas relaciones que inspiren un 
comportamiento lleno de solicitud, de facilitar los contactos :
"El arte es precisamente esa esfera extraordinaria en la 
cual los individuos se encuentran con sus sensaciones 
sin encontrafse fîsica ni socialmente. El arte créa una 
comunidad humana de un modo especîfico: es una atmôsfera 
en la cual se participa". (28)
La comunidad humana creada por la educaciôn estêtica no se refie 
re exclusivamente a la esfera de los contactos, sino tambiên a 
la experimentaciôn de la vida.
El arte es al mismo tiempo, en una êpoca que se caracteriza por 
la educaciôn racional, la llenumbre del contenido sensorial de 
los hombres.
"En esta 'escuela' la juventud.... puede asimilar una cul 
tura sensorial que représenta uno de los elementos mâs 
esenciales de la intensidad y la riqueza de la vida” .(29)
Uno de los caractères que, a mi juicio, son mâs importantes en 
la concepciôn de la educaciôn estêtica de Suchodolski es el sen-
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tido que da al arte como respuesta a las interrogantes del hom­
bre sobre los valores y el sentido de la vida. El arte, para Su­
chodolski, es el sustitutivo de la religiôn en la büsqueda dt va 
lores y el sentido vital. El arte da un nuevo sentido de autono­
mie a la existencia humana.
"El arte es la crîtica y la aceptaciôn del destine hunano 
y las experiencias y la emociôn que promueve son la les- 
puesta suficiente en sî que el hombre se da a su pre;un- 
ta sobre los valores y el sentido de la vida". (30)
Si hasta ahora la religiôn intentaba satisfacer las necesidades 
cognoscitivas y las necesidades espirituales y conceptuales del 
hombre, en la modernidad el arte ocuparâ su lugar. La educaciôn 
estêtica estructura el mundo de los valores y el sentido de la 
vida de forma laica. Asî, pues, el arte cimienta la independtn- 
cia del hombre y de su humanisme. El arte se ha convertido ei un 
factor moralizador y de conciencia del mundo. La religiôn, al de 
jar de tener sentido para el hombre moderno, créa un vacîo y una 
soledad, que se manifiesta por el aburrimiento y el hastîo de la 
vida, y el arte serâ capaz de proporcionar esa intensidad espir^ 
tuai que el hombre moderno necesita.
El arte, por otro lado, es una fuente de donde el hombre dedice 
un tipo de conocimientos, distintos de los abstractos, que se- 
rîan los conocimientos concretos y figurativos. Este tema es muy 
importante desde el punto de vista de la teorîa del conocimiento 
de Suchodolski. A parte del tipo de conocimiento por el que abo­
ga el autor, y que ya lo he tratado al estudiar el tema de la 
educaciôn intelectual, existe, segûn el, este otro tipo de cono-
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cimiento. Allî hablaba de conocimiento cientîfico, como un cono­
cimiento résultante de las nuevas coordinadas de la modernidad, 
y que era la résultante y la conjunciôn de los diversos tipos de 
conocimiento que se ha propuesto a lo largo de la historia. El 
conocimiento a través del arte, np estâ en contradicciôn con el 
cientîfico que es abstracto y operacional, sino que es un conoc^ 
miento distinto.
"El arte no se halla en contradicciôn con el conocimiento 
abstracto y operacional de la ciencia, sino que es un co 
nocimiento distinto y que résulta fértil de otro modo en 
la vida del hombre". (31)
6En quê consiste el conocimiento a través del arte?.
Suchodolski lo define como "un refiejo personal de la realidad 
de la historia, de las figuras, de los pueblos", en un "ver" la . 
realidad, es "vincularse con la realidad", "es un conocimiento 
sensitivo", es "una cierta forma de existencia humana", "es una 
transformaciôn del hombre en las formas bâsicas de sus reacciones 
ante el mundo visible". Es un conocimiento distinto de la reali­
dad.
6Quê quiere decir Suchodolski con estas definiciones?. No es fâ­
cil, a mi juicio, entender el mensaje de Suchodolski. Pues si el 
conocimiento intelectual, no es una funciôn espiritual como hemos 
visto, sino un captar la realidad transformândola, el conocimien­
to a través del arte que tampoco es una funciôn espiritual, îen 
qué se diferencia de lo intelectual?. Yo me atreverîa a decir que 
el conocimiento a través del arte es un conocimiento sensible.
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una especie de adhesiôn sensible a la realidad, una vivencia de 
la realidad, no de tipo abstracto y operacional, sino vivencial. 
Es un ver la realidad con el sentimiento, no exento de razôn. No 
es discurrir la realidad, sino es verla y  vincularse con ella.
Creo que con esta definiciôn del conocimiento a través del arte 
Suchodolski se acerca a un punto gnoseolôgico muy interesante a 
mi modo de ver. Es una especie de conocimiento mîstico, en lo que 
tiene de adhesiôn anîmica y total, de ver el objeto. Es ver lo 
que la capacidad de conocimiento intelectual no puede ver.
Pero me interesa hacer notar, que ni el conocimiento intelectual, 
ni el estético son conocimientos espirituales, ni suponen una di£ 
tinciôn entre el hombre y la realidad, porque todo ello supondrîa 
el admitir una esencia y una substancia anterior al acto de cono­
cer, cosa que siempre ha negado Suchodolski, como ya hemos visto 
al tratar el tema de la antropologîa y de las criticas a las filo 
soflas idealista-hegeliana y Kantiana, la sensualista, la empiri£ 
ta, la mecanicista, la materialista metafîsica, la metafîsica pu- 
ra. Basândonos en los estudios sobre la superaciôn del conocimien 
to objetivo y subjetivo tambiên estudiado por nosotros, estâ dese 
chado todo conocimiento que suponga dualidad sujeto-objeto.
Nos queda, pues, que la teoria gnoseolôgica Suchodolskiana es un 
contacte del hombre con realidad, que entendida como unidad dia­
léctica, el hombre créa la realidad y êsta al hombre. Ahora bien 
la realidad, segûn el autor, se puede "ver" de diversas maneras: 
como descubrimiento de las leyes que rigen cientîficamente la
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historia y la realidad y como "ver" la realidad como contacto 
personal.
Por eso, muy bien, diche Suchodolski que en ûltima instancia, asî. 
como el pensamiento intelectual es una creaciôn de la realidad, 
el conocimiento estético es tambiên una creaciên de la misma rea­
lidad. Y êste es el elemento gnosolêgico mâs fundamental de lo es 
têtico.
"Cualquiera representaciên de la realidad en el arte, es 
una nueva creaciên de la realidad distinta a la que hasta 
entonces existîa". (32J
El conocimiento estêtico es un desvelar y recrear la realidad, de 
tal manera que es la exprèsiên de las facetas veladas y del miste 
rio de las formas.
Todo lo expuesto nos hace llegar a la conclus iên que lo que clâsi^ 
camente se llamaba educaciôn estêtica, tiene que sufrir una pro­
funda transformaciôn en la êpoca actual.
El arte debe convertirse en el instrumente de la formaciôn del 
hombre en su totalidad, y a través del arte el hombre puede ser 
formado multilateralmente, este es el gran reto de la educaciôn 
para el future. Formar al hombre en su actividad artistica perso 
nal y formarle en el mundo de las sensaciones nacidas al contac­
to con el arte. El arte es la fuente de la alegrîa, de los senti^ 
mientos espirituales y morales.
Como ya estamos acostumbrados a ver por nuestro estudio, Sucho-
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dolski ronpiendo las clâsicas barreras, que segûn el, existïan 
entre las diversas tareas educativas, hace de cada una de ellas 
el centre alrededor del cual se puede educar total y multifacêt^ 
camente al individuo.
Con razôn afirma el autor:
"Y en nada exagerarîamos si afirmâsemos que es posible 
educar exclusivamente al homBre con la ayuda del arte, un 
hombre que en todos los aspectos séria un hombre moderno, 
capaz de participer tanto en la vida cientîfica como tëc- 
nica y en las oBligaciones sociales". (33)
El arte es la fuente de la totalidad educative y de la plena trans^ 
forméeiôn del hombre.
"AsI, pues, la educaciôn a través del arte es una rama de 
la educaciôn en el antigUo sentido de la palabra, una di^ 
ciplina destinada a la formaciôn del gusto estêtico sino 
un cierto tipo de educaciôn que abarca y pénétra todo el 
proceso de transformaciôn del hombre". (34)
No insisto en este moraento mâs sobre el problème del conocimien- 
to que plantea Suchodolski con sus teorias gnosolôgicas, pues lo 
tratarê mâs adelante. Si creo que queda suficientemente claro, lo 
que intenta el autor con la nueva visiôn de la educaciôn estêtica.
Una sole palabra final sobre el tema y es la admirable concepciôn 
que tiene Suchodolski del arte y su mundo. Creo que merece ser 
imitado su profundo interés por el arte en la educaciôn: partici­
pe con êl, en que la educaciôn estêtica de alguna manera, carecîa 
de ese caracter viviencial y transformador del hombre. Personal- 
mente es toy convencido que la mûsica, la pintura, la escultura, 
las artes plâsticas, son capaces de formar el hombre de una mane-
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ra distinta hasta ahora. El mundo actual que tiene a su alcance 
tantos medios por la televisiôn, la radio, los museos, etc., no 
puede. dejar de lado esta formaciôn estêtica del hombre. No hay 
duda que el arte ,puede volver a dar a nuestra civilizaciôn ese 
sentido y valor de la vida que en muchos aspectos se ha perdido. 
Creo que el mensaje de Suchodolski sobre el arte es un hermoso e 
imitable mensaje.
7.4. HACIA UNA NUEVA CONCEPCION DE LA EDUCACION MORAL
El tema de la educaciôn moral, es a mi juicio un tema central de 
cualquier pedagogîa. En êl nos planteamos el por quê de nuestra 
actuaciôn, el por quê de nuestras relaciones con los demâs y con 
la realidad, y la razôn de la bûsqueda de la raîz de nuestro corn 
portamiento humano.
Suchodolski dedica atenciôn y profundidad de pensamiento a la 
cuestiôn de la educaciôn moral; no rehuye la dificultad del tema, 
aunque, a mi juicio, no resuelve el tema de la moralidad.
El autor plantea la cuestiôn en los têrminos que ya son conoci- 
dos para nosotros; la dialêctica de lo subjetivo y lo objetivo; 
la dialêctica del mundo privado y del mundo social; el cambio 
social producto de la mejora del individuo o de la transforma- 
ciôn de la realidad, de los valores religiosos o de los valores 
de la actuaciôn social, de la existencia del bien y del mal co­
mo constitutivo del hombre o como consecuencia de una estructu-
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ra social determinada.
7.4.1. Origen del concepto de moralidad
Para entender la cuestiôn de la educaciôn moral hay que tener en 
cuenta las concepciones antropolôgicas que la sustentan y los fi­
nes e idéales educativos que se persiguen.
Para Suchodolski la educaciôn moral significa el culmen y la sln- 
tesis de los idéales educativos. Si la educaciôn suchodolskiana 
pretende la creaciôn de un nuevo humanisme, ëste solamente se 
puede realizar en una adecuada educaciôn moral, por eso con ra­
zôn dice el autor:
"Los fines y los idéales de la educaciôn asî definidos se 
realizan en toda la actividad educativa de las escuelas 
y de los institutes culturales, pero en particular en el 
proceso de la educaciôn moral y social". (35)
Y porque la educaciôn moral es el meollo del quehacer educative, 
y de la pedagogîa socialista, al ser distinta de cualquier otra 
educaciôn moral, la pedagogîa socialista se distingue esencial- 
mente de cualquier otra.
Decîa que lo moral tiene su origen en una determinada concepciôn 
del hombre, pues bien han existido dos corrientes o teorîas fon­
damentales sobre el hombre.
Una corriente define al hombre como un ser de valores eternos y 
absolutos, y entiende que la realidad no es mâs que el campo de
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realizaciôn de esos valores..
O.tra corriente define al hombre partiendo del anâlisis empîrico 
de su propia vida. El homhre es tal como aparece en la realidad. 
Si trasladamos amhas concepciones a têrminos suchodolskianos ha- 
blarlamos de teorîas del homBre Basadas en "la esencia" o en la 
"existencia".
Histêricamente ha habido grandes luchas y  discrepancies entre am 
bas teorîas. La teorîa esencialista achacaba a la existencia-li£ 
ta de deshacer el humanismo, y al revês, la existencialista cri-
ticaba a la esencialista por no tener en cuenta la realidad.
Estas teorîas antropolôgicas tuvieron una influencia decisive en 
la concepciôn de la moral.
Para la escuela esencialista, religiose o lâica, la moral tenîa 
su origen en unos valores eternos y absolutos y educar en lo mo­
ral era educar en el deber, querîa hacer al hombre como debîa
ser, s in tener en cuenta la realidad.
La moralidad pertenecla a la vida del individuo sôlo, lo que se 
educaba era la conciencia del individuo, la vida interna del mis 
mo. La vida moral, al tener origen en unas normas impuestas al 
hombre, consistîa en sujetarse a esas normas. En têrminos reli­
giosos, la moral consistîa en acatar los designios de Dios . La 
moral asî entendida intentaba la enmienda del ser humano. (36) La 
educaciôn moral tradicional, en sentido esencialista, se limita-
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ba, pues, a impartir unos preceptos morales de carâcter general, 
secularmente inmutables, (37) No bay que perder de vista el ca­
râcter religioso de esta concepciôn (38), en sentido cristiano 
la moral impartîa unos principios que suponlan la aceptaciôn de 
las normas y era ante todo crear una conciencia del profundo con 
tenido moral que anida en el corazôn de los hombres. (39)
Para Suchodolski esta concepciôn del origen de la moralidad tie­
ne sus raices histôricas mâs profundas en la concepciôn aristotë 
lica de la vida moral, entendida como norma de actuaciôn, como 
orientaciôn y motivaciôn de la conducta del hombre. (40)
La escuela existencialista tenîa en cuenta la realidad y la exis­
tencia pero entendidas ambas conforme a postulados sicolôgicos y 
sociolôgicos, es decir, la moralidad es la aceptaciôn de lo que 
es el hombre y tal como es en la realidad y la existencia. Esta 
visiôn tendrîa sus raîces histôricas en la concepciôn Socrâtica 
de lo moral, entendida como experiencia vivida y como proceso.(41)
Conviene notar, que tanto la teorîa esencialista como la existen
cialista, la socrâtica como la aristotëlica, entendian la morali^ 
dad como algo que existe en el individuo que le impele a actuar 
de una manera determinada por si mismo y que no puede actuar de 
otra manera, bien sea el origen de ese imperative los valores o 
la misma existencia. Educar para lo moral es educar para el deber 
y para la obediencia. Como dice Suchodolski;
" La" supeditaciôn de los nifios y los jôvenes a un determi-
nado sistema de normas morales, la formaciôn en ellos
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del sentido del deber y de la obediencia y de los conce£ 
tos de la êtica, todo ello ha constituido siempre la esen 
cia de la labor educacional". C^2)
Ahora Bien, existe otra posi'bilîdad, segûn Suchodolski, para com- 
prender el origen de la moral y ësta es precisamente la postura 
que mantiene Marx. Este, con su visiôn, deshlzo la histôrica antl^ 
nomia entre la moral esencialista y existencialista. Para él, am­
bas eran errôneas, pues no tenïan en cuenta la existencia entend^ 
da como el campo de la actividad del hombre.
"Marx superô estas antinomias de la ciencia tradicional 
del hombre porque îndicô que el hombre es activo y con 
su actividad créa la realidad en la cual vive y se desa- 
rrolla -en cuanto obra humana- en la historia". (43)
Supuesta esta concepciôn del hombre la moral debe tener un origen 
y un contenido e'sencialmente distinto. iCûal es ese origen?.
La moralidad tiepe un origen social y nace de la existencia enten 
dida no en têrminos sicolôgicos y sociolôgicos, sino en têrminos 
de compromise y lucha por esa existencia, o con otras palabras, 
nace de la existencia en cuanto que êsta es reflejo de la activi^ 
dad del hombre.
"La moral es una exprès iôn de la existencia y de ella di- 
mana el imperative interne que nos fuerza a tomar deter- 
minadas formas de actuaciôn". (44)
La moralidad tiene su origen en el hecho de pertenecer a una co- 
munidad y de luchar por formas de vida mejor:
"La moral social proviene de la pertenencia a la comuni- 
dad y su papel como participante en la lucha histôrica 
por el progreso social y unas formas de vida mejores en 
su pals y donde sea." (45)
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La moralidad consiste en una integraciôn en la acciôn concrets 
en la realidad histôrico social C^ô). La moral nace de la acciôn 
y del compromise del hombre con la realidad en situaciones histô 
ricas concretas. La moralidad no tiene su origen en la vida Inti 
ma del individuo, ni en les valores supraterrenales, inmutables 
y absolutos, ni de conceptos sicolôgicos o sociolôgicos de la 
existencia.
Como vemos, se da un camhio radical en la concepciôn del origen 
de la moralidad, se rechazan las concepciones esencialistas y 
existencialistas, en cuanto no tienen en cuenta la realidad y la 
caracterîstica especial del hombre, que es su capacidad de actua 
ciôn en el mundo.
7.4.2. Ambito y contenidos de la educaciôn moral
Ahora bien, desde esta nueva perspectiva del humanisme, la educa 
ciôn moral necesariamente tiene que tener un carâcter y un conte 
nido esencialmente distinto de la educaciôn moral.
La educaciôn moral, conforme al nuevo humanisme, no puede cens is 
tir ni en la subordinaciôn a los valores absolutos, ni tampoco a 
los instintes y aspiraciones e inclinaciones de contenido sicolô 
gico o sociolôgico. No puede cens is tir en la obediencia a normas 
inmutables, ni potenciar la vida Intima y personal del individuo.
Si el origen de la moral se enraiza en la capacidad de actuaciôn
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del hombre, la educaciôn moral debe tener como fin primordial y 
fundamental, el crear la conciencia del papel activo del hombre 
en el mundo.
por eso, coh razôn dice Suchodolski:
"La educaciôn moral debiera ser la toma de conciencia de 
• la verdad fundamental del papel activo del hombre en la 
creaciôn de su propio mundo, de la necesidad de partici- 
paciôn en la transformaciôn de este mundo en el sentido 
de la historia, en el sentido de un pleno dominio por 
parte de los hombres de las condiciones de sus propias 
vidas". (47)
La gran tarea de la educaciôn moral es concienciar al hombre de 
las situaciones sociales y de sus deberes sociales, de la respon 
sabilidad activa del hombre por el mundo en que vive. Asî se tras 
ladan los objetivos de la educaciôn moral del mundo privado e in­
terior del individuo, a la realidad social, externa y concreta, 
de tal manera, que los criterios de valoraciôn de la moralidad se 
hacen patentes y claros.
Parte, pues, la moral nueva que nos propone Suchodblski, de un 
concepto de hombre como realidad activa, que créa su propio mundo 
y lo desarrolla en el tiempo.
La educaciôn moral, asî entendida, no anula el significado del 
traba'jo sino que lo robustece, ni tampoco anula los impulsos y de 
seos como motivaciones humanas, sino que objetiva la acciôn y los 
motivos humanos, no deshecha las relaciones entre los individuos, 
sino que afirma que esas relaciones son buenas o malas no por los 
sentimientos que las embarga sino por la realidad objetiva sobre
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las que se sustentan. En têrminos suchodolskianos, esta moralidad 
objetiva es la superaciôn de toda alienaciôn que se da en el hom­
bre y en la realidad.
Otro objetivo fundamental de la educaciôn moral, consecuencia de
la toma de conciencia del hombre como ser activo en el mundo, es
la familiarizaciôn con las obligaciones que derivan de la perte­
nencia a la comunidad y al mundo.
"El principal objetivo de la educaciôn moral es familiir^ 
zar al hombre con las obligaciones que provienen de st 
pertenencia a la comunidad y su papel como participaciôn
en la lucha histôrica por el progreso social". (48)
Suele decirse que la educaciôn moral debe intentar méjorar el mun
do, y la educaciôn moral tradicional mantenla esta manera de pen
sar, -pero esta visiôn no significaba el cambio real del mundo, 
sino lo que se ha dado en llamar los pequehos avances, el "posi- 
tivismo", las pequeflas mejoras, en resumen una "aurea mediocri- 
tas", tîpica de la moral burguesa. Pero esto no basta para la 
educaciôn moral que se propugna, hace falta luchar radicalmente 
y comprometerse en la lucha hasta el final.
"Hemos de percatarnos, por el contrario, que la educaciôn 
moral consiste en despertar en el hombre el afân de ac­
tuar y luchar por un futuro mejor para su naciôn y paia
el mundo". (49)
No deja de haber teorîas que mantienen la inconveniencia de ecu- 
car al alumno en este sentido, como por ejemplo, la teorîa libe­
ral, que opina que no es correcto desde el punto de vista moral 
influir en el prôjimo, sino que hay que dejarle el desarrollo a 
su propio criterio, asî se le libera de los conflictos sîquicos
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que pueda padecer. Pero Suchodolski, no es partidario de esta ma 
nera de pensar y asî lo afirma :
"... no vemos por quê razôn la educaciôn moral del indiv^ 
duo a travês de otro individuo pueda ser inadmisible des^ 
de el punto de vista moral". (50)
La responsabilidad del educador es orienter al alumno con adecua 
dos criterios de valoraciôn de su conducta.
La educaciôn tradicional, para luchar contra el libéralisme se 
aferraba al modelo del pasado, pero hoy dîa esos "idéales" irrea 
lizables ya no tienen sitio en una educaciôn para el futuro, co­
mo la que pretende el socialisme. Ni la teorîa liberal ni la tra 
dicional valen para hoy. Ni el educador debe abandonar al alumno 
a su suerte, ni debe yuxtaponer el modelo del pasado al présente. 
El estudio del desarrollo de la civilizaciôn, con la ayuda de las 
ciencias sociales sitûa al hombre en la realidad que le toca vi- 
vir y en su significado concrete. Educar moralmente es situar al 
hombre en el contexte social de su vida diaria.
La pregunta que ahora hay que plantearse es la siguiente: iCômo 
educar en este sentido moral a los alumnos?.
A travês del conocimiento y de la acciôn. Los dos aspectos son 
esenciales y deben ir întimamente ligados en cualquier educaciôn 
moral. Hay que engender que el conocer es también conducta, como 
ya hemos,explicado al exponer los fines de la educaciôn propues - 
tos por Suchodolski. El pensar es actuar y el actuar es pensar.
La prâctica es teorîa y la teorîa es prâctica.
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Asî como es difîcil en el arte separar el conocimiento del compor 
tamiento artîstico y en lo cientîfico el conocer y la actividad 
concreta, lo mismo se puede afirraar de la educaciôn moral. El co­
nocer la realidad impiica necesariamente un comportamiento concre 
to.
Ahora bien, cuando hablamos que la educaciôn moral consiste en 
proporcionar a los alumnos un conocimiento de la realidad social 
concreta, conviene precisar este concepto. Y la precisiôn no es 
inûtil. 6Quê tipo de reali'daîl social concreta es la que queremos 
que conozcan los alumnos?. iUna realidad objetiva o subjetiva?.
"... si la sociedad es ante todo un conjunto de hombres 
ligados por vînculos recîprocos de contactes y dependen- 
cias, o es ante todo una determinada estructura -cosas e 
instituciones- que condicionan las acciones de los hombres 
y sus relaciones". (51)
Como ya conqcemos por nuestra exposiciôn anterior sobre este tema, 
la sociedad para Suchodolski, no es la consecuencia de un concep­
to idealista proveniente de las relaciones sîquicas entre los in­
dividuos, sino material y objetiva que condiciona la vida subjeti 
va de los hombres y sus relaciones. Esto es importantîsimo, pues 
las relaciones entre los individuos no se basan en los instintos 
y en los câlculos subjetiyos, porque la realidad se convertirîa 
en una ciencia sicolôgica, sino que se basan en la realidad obje­
tiva de las instituciones sociales y de los productos de la ac­
ciôn de los hombres, una realidad creada incesantemente por los 
mismos hombres.
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Como dice el autor:
"El traBajo y sus instrumentos, la técnica y el mundo de 
las mâquinas, la cultura y sus oBras, las leyes y las 
instituciones sociales, hè ahf el ambiente en el cual el 
hombre moderno vive y en el que se forma". (5 2)
Este conocimiento de la realidad es la premisa fundamental de cual^ 
quier educaciôn moral autêntica.
iCômo transmitir este conocimiento?
Uniendo la teorîa con la prâctica. Ayudando al alumno a travês del 
anâlisis, el significado de la evoluciôn histôrica real de la so­
ciedad y enlazarlo con la experiencia. Haciendo ver a travês del 
conocimiento, cômo la sociedad objetiva de la que venimos hablan- 
do y las instituciones que la forman, tiene un origen kistôrico, 
de donde nace el présente, y tambiên que tiene un futuro. Clarify 
cando que las leyes générales de la evoluciôn histôrica se reali- 
zan en unas condiciones concretas de vida que los hombres sufren 
y experimentan. De esta manera el conocimiento se transforma en 
experiencia vivida y capta al individuo. Pero no basta el unir lo 
teôrico general y concrete, ni las leyes con la experiencia, es 
necesario unir el conocimiento con la prâctica. No basta asimilar 
hay que practicar.
El conocimiento que hay que proporcionar a los alumnos sobre la 
realidad social de la que venimos hablando, conlleva como carâc­
ter esencial descubrir, a travês del anâlisis histôrico, de dôn- 
de nace el présenté y sobre todo hacia dônde tiende el futuro.
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El encontrar las raîçes del acontecer social es encontrar las 
raîces de la educaciôn moral. No se trata de una educaciôn Basa- 
da en lo que fué la historia, sino en lo que ha dado origen al 
présente. (53)
Por eso, educar en el conocimiento cientîfico de la realidad es 
analizar la historia y sacar las conclusiones pertinentes. No 
Bas tan los principios eternos, que afectan solamente a la inten- 
cionalidad del individuo y no se ponen en prâctica, con lo que 
estarîamos situados en un conocimiento puramente nominalista, es 
un conocer unido a la concreaciôn del mismo en la vida diaria.
Asî, pues, el contenido esencial de la educaciôn moral consiste 
en unir el conocimiento de la realidad social y la organizaciîn 
de la actividad social de los alumnos.
"El programa que présentâmes, programa que comprende li 
formaciôn en el âmbito de la ciencia de la realidad y la 
organizaciôn de la actividad social de los jôvenes, cîns 
tituye el contenido principal de la educaciôn moral".'5T)
7.4.3. Las relaciones interhumanas
iCômo hay que concebir las relaciones entre los hombres, de acuer 
do con el concepto de moralidad que venimos explicando?.
La moral tradicional entendîa que las relaciones entre los hon- 
bres provienen de criterios subjetivos, pertenecientes a la v da 
privada de los individuos, pero que no estaban fundamentadas en
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el ser social de hombre.
La adecuada educaciôn moral debe regir las relaciones del hombre 
con el hombre, no sôlo en cuanto êstas son personales y directas, 
sino sobre todo y ante todo en cuanto estas relaciones se enlazan 
en un mundo subjetivo, que ellos crean y del que son responsables.
Si las relaciones entre los hombres, hasta ahora, estaban regidas 
por el egoîsmo individual y el egoIsmo de grupo, que afectaban s6 
lamente a la esfera privada y eran consecuencia de criterios de 
amor al prôjimo, como postula el cristianismo, ahora las relacio­
nes sociales entre los hombres hay que entenderlas como relacio­
nes sociales concretas. (55)
Estas relaciones vienen iluminadas intelectualmente por los orî- 
genes del enfrentamiento histôrico entre los hombres y que ha da­
do lugar a relaciones de lucha y dominio del hombre por el hom- • 
bre. Es claro, para Suchodolski, que en los individuos se da un 
retraso slquico, que no les ayuda a estar a la altura de las nue- 
vas condiciones creadas por el cambio social objetivo.
Y aqui toca un punto, a mi juicio, muy fundamental. Suchodolski 
cree que aunque se han dado cambio objetivos en la realidad so­
cial, como consecuencia de la nueva sociedad socialista, los hom 
bres no cambian tan râpidamente como él desearîa. Esta idea la 
vemos repetida varias veces como hemos vis to a lo largo de la 
obra de Suchodolski. Por eso afirma que es necesario educar a los 
hombres a que abandonen el egoîsmo, y puesto que las circunstan-
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cias externas ya han cambiado, no queda mâs remedio que insistir 
en la creaciôn de sentimientos de igualdad y comunidad, de acuer 
do con las nuevas condiciones. Esta es una de las mâs claras con- 
tradicciones a mi modo de ver en las que cae Suchodolski. Si ré­
sulta que el hombre es lo que son las relaciones sociales, y cam- 
biadas estas, cambia el hombre. iPor quê sigue siendo el hombre 
egoista?. Esta es una pregunta a la que no puede responder Sucho­
dolski. Decir que quedan residues sîquicos que no estân a la al­
tura de las circunstancias es una pobre respuesta. Y todavîa me 
parece mâs pobre, el intentar reraediarlo insistiendo en lo que ha 
sido toda la tarea clâsica de la educaciôn moral: mejorar el cora 
zôn del hombre.
7.4.4. Formaciôn del carâcter
Siempre se ha entendido como una de las grandes tareas de la edu­
caciôn moral, la formaciôn del carâcter. iCômo enfoca Suchodolski 
este tema?.
Para êl, la educaciôn del caracter entendida al estilo tradicio­
nal, no tenîa en cuenta la problemâtica social. La educaciôn del 
carâcter se entendîa como formaciôn en los valores perennes, in- 
dependientes de la êpoca y de las circunstancias en las que el in 
dividuo tenîa que vivir, eran valores metahistôricos. Esta educa­
ciôn se reducia a la relaciôn educador-educando nada mâs. Mâs adn, 
la educaciôn del carâcter se entendîa como la formaciôn del "hom­
bre", dejando la educaciôn del "ciudadano" para lo que se llamaba
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la educaciôn social. Precisamente, porque esa educaciôn nb tenîa 
nada que ver con la realidad social, se creîa que se podîa for­
mar el carâcter a travês de la lectura y la raeditaciôn y a travês 
de la imitaciôn de otras personas propuestas como ejemplo a se- 
guir. Pero para Suchodolski la educaciôn del carâcter tiene un 
aspecto esencialmente distinto, êste solamente se puede formar a 
travês de la actividad concreta y real. El carâcter no se forma 
con ejercicios de la voluntad ni en la bûsqueda voluntariosa de 
la virtiid. Todas las virtudes son taies, cuando se manifiestan en 
situaciones concretas, lo demâs son deseos, aspiraciones, buenas 
intenciones. Por eso educar el carâcter debe consistir en la mani^ 
festaciôn de taies virtudes en la prâctica diaria.
"Todo demûestra que la formaciôn del carâcter debe reali- 
zarse en situaciones concretas, en relaciôn con obliga­
ciones concretas de la vida, venciendo tentaciones concre 
tas y superando dificultades concretas". (56)
Algo semejante se puede decir de la imitaciôn de modelos como for 
maciôn del carâcter del alumno. Este aspecto es muy caracterîsti- 
co de toda la educaciôn moral tradicional. Pero se cae en el mis­
mo defecto que se apuntaba antes. Los modelos no estân anclados 
en la realidad histôrica y no son vâlidos para todas las circuns­
tancias y momentos. Por eso afirma Suchodolski:
"La pedagogîa de los modelos DEBE INTEGRARSE EN LA PEDAGO- 
GIA CONCRETA en las condiciones existentes". (57)
El educador puede proponer modelos, pero uniêndolos a las circuns^ 
tancias concretas y al anâlisis de las situaciones de la problemâ 
tica actual.
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7.4.5. Educaciôn para la libertad
Difîcilmente se puede tratar la educaciôn moral sin tocar el te­
ma de la educaciôn para la liBertad. Este tema, le juzgo muy £un 
damental también para esclarecer el concepto y el contenido de la 
educaciôn moral en Suchodolski.
Si, como hemos visto anteriormente, las relaciones humanas se fun 
damentan en la cooperaciôn mutua para el cambio de la realidad so 
cial, cabe preguntarse si el hombre es libre en esa cooperaciôn, 
o si necesariamente se ve impedido a aceptar esa realidad social 
tal como la entiende Suchodolski.
Si se admite la libertad individual, hay que admitir también que 
séria algo perteneciente a la esfera personal e intransferible 
del hombre. Pero yo dudo de que ésta serâ la manera de entender 
la libertad de Suchodolski. El no admite entes metafisicos, ni in 
mutables ni perennnes, ni religiosos ni laicos. Por eso, con toda 
razôn, Suchodolski dice que plantean la educaciôn moral como una 
opciôn entre educar en libertad o en dictadura no es correcta; es^  
to es una reliquia proveniente de la educaciôn liberal y tadicio- 
nal. Suchodolski propone otra alternat!va que es elegir entre el 
orden y el caos.
"La alternativa que nosotros enfrentamos es de otra natu- 
raleza: se trata de optar entre el orden y el caos, el 
caos provocado por la falta de direcciôn de los procesos 
sociales, el orden résultante de una cooperaciôn conscien 
te y planificada". (5 8)
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He aquî expuesta, con claridad, la tesis de Suchodolski sobre la 
libertad. Cuando se defiende la libertad individual, parece ser 
que cree el autor que es optar por êl caos, por lo que a cada 
uno le venga en gana. Hay que optar por el orden, que segûn el, 
es una libertad planificada, que libera del caos y de la explo- 
taciôn del hombre por el hombre.
iPero en quê consiste este orden planificado?
"La realizaciôn de una planificaciôn as£ concebida requie 
re la libre y consicente cooperaciôn de los individuos 
y de los grupos. Y esta es la tarea de la educaciôn para 
el futuro: preparar a los jôvenes para la cooperaciôn so 
cial sin que la superaciôn del concepto anârquico-indivi 
dualista de la libertad conduzca a soluciones de tipo 
dictatorial". (59)
La hipôtesis de Suchodolski es, que cooperar con la sociedad so­
cialista es la mâxima realizaciôn de la libertad, y que lo demâs 
es el caos, proveniente de la libertad individual. Pero la pre­
gunta que hay que formular es la siguiente: ipor quê tiene el hom 
bre que cooperar necesariamente como la sociedad socialista?. 2No 
es êsta concepciôn de la libertad de Suchodolski un fatalismo so­
cial?. El argumente del autor parece ser la siguiente: Porque la 
sociedad socialista es la buena, el cooperar con ella es la mâxi^ 
ma exprès iôn de la libertad del hombre. Pero precisamente estâ 
por probar la premisa fundamental, es decir, que la sociedad so­
cialista es la buena y la ûnica buena.
El orden debe provenir de la libre voluntad de los individuos, 
cuando estos son libres de escoger el tipo de vida que quieran, 
pero el orden no es anterior a la libertad, como entiende Sucho-
i :
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dolski. Cuando êl sus tituye, como funciôn de la educaciôn moral, 
el elegir entre libertad y dictadura, por el orden y el caos, lo 
que hace es quitar la libertad individual y convertir la educa­
ciôn moral en una necesidad social y grupal.
Suchodolski rechaza, pues, la educaciôn moral que conduzca a una 
libre opciôn individual, una educaciôn moral que reconozca el de 
recho inalienable del individuo a elegir libremente cualquier ac 
tividad. No es extraflo este procéder de Suchodolski ya que recha 
za, como vimos anteriormente, cualquier principio que no sea la 
realidad histôricamente configurada y cientîficamente apiicada.
7.4.6. El problema del mal
Existe otro tema fundamental que tambiên estâ relacionado con la 
educaciôn moral y es el problema de la existencia del mal en el 
mundo. El problema del mal, es un tema de profundo desacuerdo y 
angustia para muchas personas.
Si antes del socialismo, el mal se explicaba por razones religio 
sas y como explicaciôn del mal que anida en el corazôn del hom­
bre, como intentaba hacerlo la teodicea, a juicio de Suchodolski, 
hoy dîa estas razones no son suficientes para explicar el mal.
Si con la sociedad socialista, y êsta es su maxima aspiraciôn, el 
hombre es dueho de s î y de las circunstancias que le rodean, si 
se ha despejado del campo de los idéales y de la acciôn del hom-
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bre, todo vestigio, religioso y metafîsico, de tal manera que él 
se erige en creador y responsable de todo cuanto acontece en el 
mundo, sin las condiciones sociales objetivas, que a juicio de 
los socialistes, eran la causa del mal en el mundo y en el hombre, 
ipor qué sigue existiendo el mal en el mundo?.
Como se pregunta Suchodolski:
"Dado que los hombres disponen de este poder y organizan 
la propia vida, ipor quê continda existiendo el mal?. Es^  
ta es la pregunta central". (60)
El educador no puede dejar de lado esta pregunta, sobre todo -cuan 
do se intenta educar sobre unas bases laieas. De tal manera que 
esta pregunta es la mâs focal que tiene que hacerse el humanisme 
socialista. Esto lo admite Suchodolski;
"Esta es la pregunta central para todo el humanisme moder 
no". (61)
La pregunta sobre el mal, ya se la formularon en el Renacimiento, 
que, como sabemos, se enfrentô de lleno con este problema; esta 
preocupaciôn aparece con claridad desde Bosch a Bruegel, de Leo­
nardo da Vinci a Durero, desde Erasme de Rotterdam a More, Cervan 
tes y Shakespeare. Y esta inquietud es tambiên tîpiCa de nuestra 
juventud actual, tanto del mundo capitalista como socialista. No 
hace falta extenderse en este aspecto de la juventud actual.
iCômo solucionar el problema?.
Suchodolski opina que una respuesta, que no pondrîa en peligro
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los principios fundamentales del socialismo, seria que el mal, 
no es mâs que un residue de êpocas pasadas en las que el hombre 
no tenîa dominio sobre la naturaleza. iPero cômo erradicar ese 
vestigio del mal?. Esta pregunta no deja de ser acuciante para 
el sistema socialista.
îLuchar contra el mal?. Esta actitud séria como un remedio del 
quijotismo, y nos impelerîa a luchar contra los molinos de vien- 
to.
iAceptar la realidad como es?. Esta actitud no deja de llevar con 
sigo unà carga de cinismo, impropia de una actitud valiente de la 
juventud.
Hay que ir por lo tanto mâs allâ del quijotismo y el oportunismo 
y del cinismo. La juventud no es ni herôica ni nihilista.
iCômo solucionar pues el problema de manera eficaz?. Estas son 
las palabras de Suchodolski:
"Para salvar en el corazôn de la juventud la fé en el hom­
bre deberîamos consolidai en ella la capacidad de acciôn 
social, deberîamos formar consecuente y s istemâticamente 
tanto una indestructible fé en el valor de los idéales 
socialistas de convivencia, como una postura razonable y 
critica con relaciôn a los resultados hasta ahora logra- 
dos en su realizaciôn". (62)
No deja de ser curiosa la respuesta de Suchodolski al problema 
del mal.
Su argumentaciôn parece ser la siguiente: existe el mal en la so-
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ciedad socialista, pero no existe por culpa de ëlla sino por 
otras razones; como la sociedad socialista es la buena, hagamos 
que las personas tengan fê en ella y desaparecerâ el mal. Sin em 
bargo, a mi juicio, queda sin responder el por qué del mal, pre­
cisamente en la sociedad socialista, en la que las condiciones 
objetivas, ban hecho desaparecer las causas del mal en el hombre 
y en el mundo, segûn dicen los autores.
Responder que el problema del mal se solucionarâ en el futuro den 
tro de la sociedad socialista, no deja de ser una utopla, a la que 
tanto nos tienen acostumbrados los autores socialistas.
i
Si el mal se vence, como vemos, por la fe y la actuaciôn y el j
compromise del hombre con el mundo, educar moralmente significa \
hacer consciente al individuo de su compromise con las institucio !
nés sociales. !
!
j
iPero por qué la civilizaciôn socialista tiene en si unos valo­
res y unas normas, que a través de los anâlisis racionales de las 
mismas se descubren como universales y générales?. La realidad se 
debe explicar por si misma y la moralidad al tener un origen so­
cial es objeto de anâlisis cientlficos igual que todos los fenô- 
menos de la vida social. (63)
De nuevo, no deja de ser chocante que Suchodolski niegue la vali­
dez de valores générales y universales a cualquier otra teorîa 
que intenta explicar la moralidad y se los atribuya a su propia 
teorîa.
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Puesto que la sociedad socialjsta reûne en sî los requisitos vâ­
lidos para fundamentar la moralidad, se puede exigir fé y acciôn 
en ella y se puede exigir el compromise de la acciôn.
"La acciôn de moralizaciôn del hombre organizada en la 
ausencia de la transformaciôn de sus condiciones de vida 
social no puede prosperar, ni mejorarrealmente a la gen- 
te". (64)
7.4.7. Técnica, arte y moralidad
Suchodolski hace ver la importancia que tiene para el hombre ac­
tual la recdnciliaciôn con la técnica y el arte para su vida mo­
ral. El cree que la Concepciôn de la técnica como fuente de opo- 
siciôn al auténtico humanisme no es mâs que una vuelta a la vida 
natural, a los valores espiritualistas, a la interiorizaciôn y a 
la independencia de la realidad. El contraponer la técnica con 
el humanisme no significa mâs que una huîda de la realidad y una 
liberaciôn del satânico mundo de la técnica. Todas estas ideas 
estân présentes de una manera u otra en la juventud actual.
Precisamente la reconciliaciôn de la técnica con el humanisme, es 
una de las grandes tareas de la educaciôn moral, porque como ve­
mos, del divorcio de ambas se desprende una concepciôn completa- 
mente errônea de la moralidad.
"Desde este punto de vista la raoderna problemâtica de la 
■educaciôn moral no se debe définir en la amenaza de los 
valores humanîsticos por parte de la técnica sino en la 
prospectiva de una siempre mâs plena realizaciôn de estos 
valores gracias a la técnica. En la formaciôn del moderno 
comportamiento moral, debemos reforzar la tradicional hos
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tilidad que separan los técnicos y los humanistas, debe 
mos indicar las vlas y los métodos para una colaBora- 
ci6n". (65)
Algo semejante se puede decir de la educaciôn a través del arte:
"Una educaciôn hâbilmente conducîda a travês del arte rea 
liza.... las directrices principales de la educaciôn mo­
ral". (66)
7.4.8. tExiste un por gué al que responder?
Nos queda por fîn el gran tema del por qué del hombre tiene que 
actuar de una manera moral.
Suchodolski se pregunta, si el hombre tiene una moralidad o si 
el hombre es moral.
Si admitimos que el hombre tiene una moralidad, queremos decir, 
segûn Suchodolski, que el hombre tiene que atenerse a unas nor­
mas y reglas determinadas que exigen obediencia y control. Si ad 
mitimos que el hombre es moral, significa que hay algo interno 
al hombre que le hace actuar de una manera determinada y que no 
puede obrar de otra manera. Suchodolski naturalmente rechaza am 
bas concepciones.
El hombre es moral como consecuencia de la actuaciôn existencial, 
pero no antes :
"Si queremos que el hombre sea moral debemos tomar las 
medidas para dotar su 'manera de vivir' con una calidad 
definida, hacerla que asuma tal modo de vida que su con­
ducta moral sea una exprèsiôn de su misma existencia".(67)
14-,
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îExiste un por quê de la conducta moral?,
El por quê es necesario, segûn Suchodolski, cuando la moralidad 
es cuestiôn de obligaciones y normas, pero no cuando la morali­
dad es el reflejo de la existencia;
"Cuando la moralidad es el reflejo de la existencia huma­
na, en tal caso, asume un carâcter de necesidad personal 
que induce a actuar de esta manera y no de otra. Pues na 
die es capaz de cambiar su propia vida, que es su vida 
autêntica. Asî arratgada la moralidad no requiere ningu- 
nâ fundamentaciôn ni justificaciôn: el hombre debe vivir 
asî. Y entônces ya no tiene importancia la pregunta del 
por quê, pues actûo asî porque as î soy: tal es la respues^ 
ta definitiva y suficiente en si". (68)
No puede ser mâs clara là proposiciôn de Suchodolski, el hombre 
tiene que vivir la vida y no hay que preguntarse nada mâs. El 
comprometerse con ella de acuerdo con la categorîa del anâlisis 
cientîfico de la misma, es actuar moralmente.
Precisamente, Suchodolski dice que esta visiôn de la moralidad 
entronca con la corriente europea mâs avanzada sobre este tema.
La educaciôn moral es, pues, integraciôn en la acciôn concreta, 
en la lucha por el progreso histôrico, que enlaza con las co- 
rrientes radicales del Medioveo y de 1 Renacimiento, con Rousseau 
y Pestalozzi. (69)
La educaciôn moral es conocimiento de las leyes cientîficas que 
rigen el universo, es compromise personal con el progreso, es de£ 
hacer la dicotomîa de la vida interna y externa, del hombre ver- 
dadero y el hombre real. Es la renuncia a todo origen supraterre 
nal, metafîsico, religioso o laico, de la norma de la moralidad.
- 749 -
No hay ninguna per qué al que contes tar. El homBre asume la exis- 
tencia y al comprometerse con ella de una manera cientîficamente 
aprobada, encuentra toda norma de comportamiento, ser fiel a ese 
compromise es convertirse en un homBre moral.
7-4.9. Observaciones
No quisiera incidir en un tema que he tocado anteriormente y es 
el tema de la libertad. Opine que Suchodolski se acerca a un de- 
terminismo social, necesariamente proveniente del anâlisis cient^ 
fico de la realidad socialista como la ûnica y la buena; siendo 
es to asi, el hombre no tiene mâs remedio que cooperar. iPero es 
esto libertad?. La moralidad queda circunscrita a la actuacidn 
del hombre en la realidad, pero decir que toda la problemâtica del 
por quê de la moralidad se soluciona por la necesidad del hombre 
de vivir su vida, no responde nada. Es évidente que el hombre vi­
ve la vida, ipero por qué tiene que vivir esta vida de una manera 
y no de otra?. Suchodolski desecha de piano toda moralidad que no 
sea la exteriorizacién del hombre en la accién &d6nde queda la mo 
ralidad del hombre consigo mismo?. îDénde la moralidad de las re- 
laciones del hombre con los demâs?.
La visién de la moralidad que propone Suchodolski es una conse- 
cuencia necesaria de su negacién de toda metafîsica, y de todos 
los valores provenientes del espîritu humano.
Si vimos que su antropologîa intentaba lograr que la existencia
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fuese el origen de la esencia y al tratar de los fines y del con- 
cepto de educaciôn que ësta fundamentase el ser del individuo so­
bre el actuar, no es de extrafiar que su concepto de moral, corra 
por lîneas paralelas; el origen de toda realidad es la existencia.
Hay un concepto muy importante que no puedo dejar de mencionar y 
es el tema de la moral, tal como la entiende Suchodolski bajo el 
carâcter social.
La moral suchodolskiana es ante todo una moral social tanto en su 
origen como en su contenido. Entiendo que la moral debe tener una 
manifestaciôn social, aspecto, que aunque radicalmente verdadero 
en el mensaje cristiano, tal vez se haya visto obscurecido con el 
transcurso del tiempo, aislândose en una moralidad excesivamente 
individualista y espiritualista; este mensaje social de la moral^ 
dad lo juzgo muy positive en tratamiento de Suchodolski, moral so 
cial que debe tener su influencia en las estructuras y en los âm- 
bitos de toda la actividad humana. Pero admitiendo este mensaje 
positive de la moral suchodolskiana, a mi juicio, queda todavia 
en el aire un problema radical y es, si la moral debe tener un ca 
racter social, que admito, y si el origen de la moralidad es so­
cial. He aquî mi discrepancia con el autor, discrepancia que abar 
ca en general toda la obra de Suchodolski. El enfoque cristiano 
y el marxista no se deberfan diferenciar en la proyecciôn social, 
sine que se diferencian de hecho en el origen de la moralidad. El 
cristiano y el marxista no se deberîan diferenciar en la bûsqueda 
de una mayor justicia, pero se diferencia de hecho en el por quê 
de esa bûsqueda. No se deberîan diferenciar en la preocupaciôn por
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el hombre, pero se diferencia de hecho en entender quê es el hom­
bre. Son, pues, dos concepciones tan radicalmente distintas en su 
origen,' que dificilmente puede haber un acuerdo en ese tema. Su­
chodolski i rechazada toda concepciên metafîsica, religiosa, espi­
ritualista del hombre, hace de la existencia y su compromise con 
ella el origen de la moralidad, vivir la vida es ser moral, para 
el cristiano la moral no proviene de la existencia, sino del ser 
de tal manera constituido que actuar moralmente significa un com­
promise con êl, con los demâs y con la existencia. Es decir, dos 
concepciones antropolêgicas radicalmente distintas. De esta dife­
rencia ontolêgica nace una moralidad diversa.
7.5. HACIA UNA NUEVA COMPRENSION DE LA EDUCACION FISICA
Suchodolski no trata con amplitud el tema de la educaciên fisica, 
aunque indica que es una de las tareas esenciales de la educaciên 
tradicional. Personalmente voy a unir la educaciên fisica con la 
educaciên a travês del trabajo no porque la concepciên socialista 
del trabajo sea lo mismo que la educaciên fisica tradicional, sino 
porque en ambas subyace algo comûn y fundamental : la formaciên del 
hombre total y multifacêtico no solamente se consigne con la edu­
caciên moral, intelectual y estêtica, sino tambiên con la activi­
dad fisica. Uno tambiên la educaciên fisica con el trabajo porque 
Suchodolski, que tan amigo es de encontrar las ralces de su pensa 
miento en la cultura europea, tiene un articule sobre la educa­
ciên fisica en el periodo de las Luces, en la que hace ver que ya 
en aquellos tiempos la educaciên fisica intentaba ser la supera- 
ciên.de la dicotomia del hombre espiritual y material, de la teo-
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rîa y la prâctica, del pensamiento y la acciên y precisamente ës- 
te me parece un elemento fundamental en la concepciên suchodolskia 
na de la educaciên mediante el trabajo.
La importancia mayor de la educaciên fisica en la educaciên, como 
mëtodo de poténciaciên de la formaciên multifacëtica del indivi­
duo, la encuentra Suchodolski en el periodo de la ëpoca de las Lu 
ces.
Habla très grandes centres de esta pedagogla de la educaciên fls^ 
ca durante este periodo.
El primero se sitûa en Rousseau. Ya sabemos que el s istema pedagê 
gico de Rousseau se basaba en los supuestos de conformidad con la 
naturaleza, en la creencia del crecimiento espontâneo y funcional 
del alumno. Todo esto intentaba conseguir las condiciones para un 
crecimiento armênico del aima y del cuerpo del alumno. Los nifios 
deblan ejercitarse lo mâs posible.
"Estos ejercicios de acuerdo con Rousseau, eierclan in- 
fluencia no sôlo sobre la salud, tenlan tambiên su impor 
tancia en la formaciên de la mente". (70)
La actividad fisica tambiên proporciona la educaciên moral:
"Si tiene que obedecer al aima, el cuerpo tiene que tener 
fuerza: un buen siervo tiene que ser fuerte". (71)
La ligazên entre los ejercicios fisicos y otros campos de influen 
cia educacional es muy claro en Rousseau.
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Para Suchodolski no se trataba s6lo de cuestiones relacionadas con 
la salud y la eficiencia individual, sino que la educaciên fisica, 
as! entendida, abarcaba la cultura y los intereses sociales y es- 
tatales. El objetivo de esta educaciên se llevaba a cabo a travês 
de juegos pûblicos, competiciones, celebraciones. La mayor parte 
de las sugerencias de Rousseau sobre la educaciên fisica se en- 
cuentran, como dice Suchodolski, en Notes on the Polish Goverment. 
Rousseau exigiê la educaciên fisica universal y obligatoria en las 
escuelas.
La importancia, pues, que concede Rousseau a la educaciên fisica 
es transcendental, como dice Suchodolski:
"No séria exagerado si afirmamos que se debe solamente a 
Rousseau el que la educaciên fisica tuvo su propia teo- 
rla integrândola con el aspecto completo del proceso edu 
cativo y con todo el individuo y la vida social de las 
gentes". (72)
Suchodolski propone como la segunda escuela la llamada Filantrêp^ 
ca, situada fundamentalmente en Alemania, que intentaba responder 
a las exigencias mâs progresistas de la clase media y crearon un 
sistema educacional de acuerdo con toda la poblaciên, aûn la mâs 
pobre. El centro.de esta escuela era Dessau, donde J.B. Basedow 
abriê en 1774 un gran centre educative. Despuês se hizo cargo del 
centre J.M. Campe (1746-1818) y coopéré con êl E.C. Trapp. En 1785 
G.G. Salzman (1774-1811) abriê un centre similar en Schnepfenthal.
iCûal era el ideal educative de los filântropos?.
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"Con relaciên a la ensefianza los filântropos combinaban 
las tradiciones religiosas de la vida interna con un en­
foque mâs moderno, hacia las tareas sociales y econêmi- 
cas de las personas; la educaciên tenia que servir al de 
sarrollo mâs multivariado posible de la personalidad".(73)
De acuerdo con este enfoque se transformaron los programas tradi- 
cionales y se introdujeron ejercicios fisicos, juegos, C.H. Wolke 
(1746-1806) desarrollê la teorïa de los juegos de*imaginaciên en 
los que los alumnos jugaban los papeles de los trabajadores, de 
Indios, etc.
Finalmente Suchodolski piensa que Pestalozzi fue el creador del 
tercer centre de la nueva concepciên de la educaciên fisica.
El punto de partida de la teorla de Pestalozzi fué la inseparable 
uniên con la naturaleza y la neces idad de la verdadera 1iberaciên 
de la humanidad de los lazos de la vida egolsta de los individuos 
y los estados. Pestalozzi ampliê el concepto y la realidad de la 
educaciên fisica:
"La educaciên fisica sobre todo, no estarâ limitada a los 
ejercicios fisicos, llamados en la actualidad gimnasia. 
Contribuyen, despuês de todo, a un fortalecimiento gene­
ral y al desarrollo de las habilidades de los niftos, pa­
ra la formaciên de cada uno de los sentidos se deben in- 
ventar ejercicios separados". (74)
Y siguiendo a los enciclopedistas franceses y adelantândose a Mon 
tessori, Pestalozzi softê con inventar un s istema regular de ejer­
cicios, para unirlos con el arte, la mûsica, el dibujo.
6Quê relaciên tiene la educaciên fisica asI entendida con la edu­
caciên mediante el trabajo que propone Suchodolski?.
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A mi juicio, se da un embridn en lo expuesto anteriormente que
tendrâ su pleno desarrollo en la educaciên a travês del trabajo.
Ese embriên consiste en tener en cuenta la formaciên multifacêti- 
ca de los individuos, y en las indicaciones que lo fîsico influye 
en lo mental y en lo moral. Estas son las ralces culturales euro- 
peas y progresistas de las que la teorla pedagêgica de Suchodols­
ki bebe y se alimenta.
No es mi interês, ahora, volver a hacer un estudio del.significa- 
do del trabajo en la sociedad socialista, porque ya lo he hecho 
anteriormente, quiero indicar brevemente la importancia que êste 
tiene para las nuevas tareas educativas.
La significaciên del trabajo para la educaciên la sitûa asi Sucho 
dolski citando a Marx:
"Dentro del SISTEMA FEBRIL como Robert Owen lo ha destaca 
do muy especialmente -escribla Marx- anida el embriên de 
la educaciên del future, conjugando para todos los nifios,
que han rebasado una cierta edad el TRABAJO PRODUCTIVO
CON LA ENSERANZA Y LA GIMNASIA, no sêlo como mêtodo para 
incrementar la producciên social, sino como ûnico mêtodo 
para formar a unos individuos multifacêticamente desarro 
llados". (75)
Asi, pues, en contra de las espectativas educativas tradicionales 
en las que el trabajo era una mutilaciên moral y una esterilidad 
intelectual, êste se convertirâ en las nuevas condiciones en fuen 
te de moral y de intelectualidad, en fuente de desarrollo de la 
personalidad, en factor de desarrollo multifacêtico de los indi­
viduos, en hombres totales. Con el avance de la tecnologla, el 
trabajo se convertirâ en vocaciên y en necesidad de acciên creado 
ra.
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Y este es el mensaje éducative fundamental de la educaciên a tra­
vês del trabajo: unir lo que la sociedad y la educaciên clasista 
y burguesa habîan separado:
"Se insertê en el programa de la escuela del trabajo todo 
lo que la clâsica teorla pedagêgica habla dividido y se­
parado, organizando a la vez la actividad educacional en 
la es fera del trabajo manual, que anteriormente no se ha 
llaba coraprendida generalmente en el programa didâcti- 
co". (76)
La educaciên a travês del trabajo no es, pues, ni la educaciên in 
telectual, ni la moral, ni la estêtica ni la fisica como se enten 
dla al estilo tradicional y en la pedagogla burguesa, sino que se 
convirtiê en el elemento fundamental para la formaciên de los nu£ 
vos individuos en la nueva sociedad, y al vincular el trabajo con 
la têcnica la formaciên politêcnica se convirtiê en uno de los as^  
pectos mâs importantes de la labor educacional.
La escuela del trabajo une teorla y prâctica, lo intelectual con 
la acciên, el trabajo con lo moral.
Segûn Suchodolski, Dewey ha analizado muy bien estos cambios edu- 
cacionales en el siglo XX. Abogê por la integraciên de todos los 
aspectos educacionales,
"Dewey ha enfatizado consecuentemente este aspecto en su 
trabajo teêrico al destacar la unidad dialêctica.. del 
pensamiento y de la acciên, de los rigores lêgicos y de 
las aspiraciones e intereses nacionales, de la expresiên 
intelectual y artistica, del trabajo y de la diversiên.
La obra principal de Dewey, que lleva el titulo de Demo- 
cracia y Educaciên se convirtiê en la obra pedagêgica 
clâsica de la primera mitad del siglo XX". (77)
La educaciên socialista, basândose en principios morales y filosê
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ficos distintos de la pedagogla burguesa, deshizo la dialêctica, 
tan clâsica de la educaciên tradicional, entre educaciên y ense­
fianza, intelecto y moral.
El alto significado pedagêgico del trabajo sêlo £uê posible alcan 
zarlo cUando êste dejê de tener las categorlas que le habla impues^ 
to la sociedad capitalista, categorlas de esclavitud, de benefi- 
cio, de deshumanizaciên y adquiriê con el socialisme el ser el 
range esencial del hombre, el factor que lo créa y el factor que
lo humaniza. Asi entendido el trabajo, es no sêlo la base de la
existencia y el progreso de la civilizaciên sino la esencia prin­
cipal de la existencia.
Los cambios en la sociedad y en el trabajo mismo, en las ciencias 
y en la têcnica, van convirtiêndose cada vez con mâs claridad en 
el centre intelectual, moral y social del hombre. Se desharâ la 
dialêctica planteada por el capitalisme de trabajo fisicq y traba 
jo intelectual. La automatizaciên serâ una gran aliada para este 
desarrollo humano del trabajo.
"Nos hallamos ante la perspectiva de una reconciliaciên
del hombre con la mâquina cosa que en el pasado ocurrla
muy raramente... Para todos los hombres se abren, por 
fin, las perspectivas de un trabajo realmente humano, in 
teligente y hasta creador". (78)
Con la automaciên muchos trabajos realizados hasta ahora por los 
hombres, pasan a ser trabajo para mâquinas, con lo que el trabajo 
humano tendrâ una mayor exigencia de teorla y ciencia, aunque no 
desaparecerâ el trabajo manual.
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La uniên del cambio social, proveniente de la sociedad socialis­
ta, y las exigencias de mayor capacidad intelectual y têcnica con 
vertirân al trabajo en la fuente de creatividad y autorealizaciên 
que siempre debiê ser:
"Mientras que el s istema social -como lo hemos seflalado- 
liquidaba las desigualdades sociales habidas a travês de 
los siglos y ligadas con los diferentes tipos de trabajo, 
simultineamente el progreso têcnico ha de imcorporar en 
ellos cada vez mâs elementos creadores especîficamente 
humanos, entremezclando y unificando estos dos tipos de 
trabajo en un conjunto multiprofesional". (79)
Cuando el trabajo se convierte en esta fuente de creatividad y de 
igualdad social, se lograrâ uno de los postulados esenciales de 
la sociedad socialista: una jus ta y verdadera igualdad social.
"A los mitos tradicionales sobre el trabajo como condenà 
del hombre, expulsado del paraiso por sus pecados y del 
trabajo de Sîsifo como esfuerzo estêril, el future con- 
trapone.... el mito autêntico del trabajo concebido como 
la actividad humana gracias a la cual la realidad se 
vuelve verdaderamente humana y el hombre, un hombre real 
y autêntico". (80)
Como hemos intentado exponer las cuatro tareas de la educaciên tra 
dicional: estêtica, fis ica moral e intelectual adquieren en la teo 
rla pedagêgica de Suchodolski un nuevo sentido. El sentido de la 
interacciên hacia la formaciên de una personalidad multifacêtica­
mente desarrollada, de acuerdo con los postulados del socialisme 
y de los avances cientificos de la civilizaciên actual. He inten­
tado analizar al mismo tiempo los pros y contras de esta vis iên 
suchodolskiana. Las tareas de la educaciên no son comportamientos 
es tances sino realidades interrelacionadas, no son tareas exclus! 
vas del espîritu, sino acciones humanas concretas. Si el hombre 
se define como un ser activo que créa su mundo, las tareas de la
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educaciên hay que ertfocarlas de acuerdo con esa definiciên y por 
lo tanto ya no serân formaciên intelectual, moral, fis ica y esté- 
tica, sino educaciên a travês del intelectuo, del arte, de lo so­
cial, y del trabajo. Toda la teorla suchodolskiana tiene los pros 
y contras que se derivan de una visiên del hombre y de la reali­
dad que niega los principios espirituales, el hombre como entidad 
en si misma considéra y se centra en la actividad del hombre y en 
el predominio de la existencia y de la realidad. Las tareas de la 
educaciên deben ser la expresiên de esa capacidad activa y creado 
ra del hombre.
7.6. LA CIENCIA, LA TECNICA Y EL ARTE COMO CONTENIDOS ESENCIALES 
DE LA EDUCACION
A mi juicio la ciencia, la têcnica y el arte constituyen los ele­
mentos pivotaies de toda la teorla pedagêgica suchodolskiana, son 
el contenido mâs radical en el sentido profundo, del pensamiento 
pedagêgico del autor. Toda la pedagogla debe estar permeabiliza- 
da del caracter cientifico, têcnico y artistico. Tengo que confe- 
sar que tambiên es una de las partes mâs enjundiosa, rica y suge- 
rente de toda la exposiciên del autor.
Cuando hablo del contenido de la educaciên, lo entiendo en el sen 
tido que la visiên cientlfica, têcnica y artistica, segûn Sucho­
dolski, debe constituir el meollo de toda la labor educativa.
A travês de la ciencia, la têcnica y el arte veremos desfilar la
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bûsqueda incesante por parte del autor, del sentido de la vida, 
de los valores, de una visiên laica de la realidad, del poder del 
hombre sobre el mundo, de su influencia en el trabajo profesional 
y en la misma educaciên formalmente considerada, del sentido del 
ocio, del significado profundo de la ciencia, la têcnica y el ar 
te. Si la educaciên debe responder a estas incesantes bûsquedas 
del ser humano, la educaciên debe abarcar precisamente ese conte­
nido s in el que toda labor educativa, no séria mâs que una mera 
imparticiên de conocimientos.
Nos acercamos pues al cenit de todo el pensamiento pedagêgico de 
Suchodolski.
Creo que en esta exposiciên brillarân a gran altura tanto los co­
nocimientos del autor como su gran penetraciên en los temâs mâs 
fondamentales de la pedagogla. Mâs de una vez he indicado que Su­
chodolski es mâs un pedagogo teêrico que prâctico, y en esta expo 
siciên veremos con claridad manifestada esta afirmaciên, Pero, co 
mo el mismo autor dice, la teorïa alberga en si misma una gran 
carga de practicidad.
El contenido de la educaciên que voy a estudiar hay que entender- 
lo en el sentido de ser fuerte, raîz, base de toda labor educati­
va .
La vis iên de Suchodolski es una vis iên pedagêgica desde las coor- 
denadas del modernisme, de la civilizaciên actual, pero que al 
mismo tiempo, se engarza como tambiên ya he indicado, en la cul tu 
ra europea.
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7.6.1. La ciencia elemento Imprescindible para la educaciên y la 
vida
Ningûn trabajo o profesiên humana puede prescindir hoy dla de la 
ciencia. La educaciên secundaria universal serâ una gran ayuda pa 
ra el reto que nos présenta la civilizaciên actual, esa educaciên 
ha de estar impregnada del carâcter cientîfico, que sirva para 
elevar las habilidades de los profesionales del future. La necesi^ 
dad de la educaciên cientificâ proviene tambiên de la mutabilidad 
de los trabàjos que serâ mayor en un future, y que exigirân un 
cambio en la educaciên.
"Como resultado, el elevar las cualificaciones cambia su 
carâcter. Implica una vuelta a las disciplinas bâsicas 
que han producido nuevas aplicaciones tecnolêgicas, este 
crecimiento exige un estudio completo de las matemâticas, 
fisica, quimica y biologla, con vistas a dominar los pro 
blemas existantes en las nuevas profesiones y empleos.
La exigencia de conocimientos en estas condiciones se 
convierte en una demanda por conocimientos bâsicos". (81)
La ciencia es, asimismo, fundamental para la elevaciên de la pro- 
ductividad y la majora de la calidad del trabajo.
La ciencia y, por lo tanto la educaciên, jugarâ un papal importan 
tîsimo en el tema de la promociên social; antigUamente habla muy 
poca relaciên entre la promociên social y la educaciên entre el 
cambio del status social y la educaciên. Porque la educaciên se 
reducla a una eficacia material de la misma, significaba mejorar 
las habilidades profesionales para ganar mâs, con el socialisme 
estas condiciones han cambiado segûn Suchodolski, por eso dice:
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"El trabajo profesional serâ cada vez menos una fuente pa 
ra poder vivir, y de aumentar los niveles de vida, la. 
educaciên tendrâ cada vez menos en cuenta las condicio­
nes materiales". (82)
La importancia de la ciencia tambiên se manifes tàrâ en la neces i- 
dad que los individuos participen en la responsabi1idad polltica 
y social del pais.
La ciencia têndrâ tambiên una gran influencia sobre el tema del 
ocio.
"Este anâlisis de las condiciones sociales para la propa- 
gaciên de la ciencia demuestra cuân diverses son, tanto 
las necesidades por una educaciên cientîfica como las 
tareas que son o se deben llevar a cabo por la propaga- 
ciên del estudio cientîfico de la sociedad". (83)
De lo expuesto se deduce la necesidad que la educaciên imparta a 
los alumnos Una "mentalidad cientîfica", que es una cualidad nece 
saria para el hombre moderno, tanto en su trabajo profesional co­
mo en toda su vida. La civilizaciên se basa en la ciencia y la 
educaciên debe formar las mentes y las actitudes de los indivi­
duos de acuerdo a ella.
"La clave de la euestiên no consiste en la transmisiên de 
conocimientos sobre hechos, proporcionar informaciên so­
bre las sîntesis cientîficas o desarrollar habilidades 
y capacidad especîficas; esto consiste mâs bien en que 
la ciencia deje de ser la fuerza externa para la gente 
y convertirse en un elemento intégrante de la concien- 
tizaciên". (84)
Esta mentalidad cientîfica es el contenido esencial de cualquier 
educaciên que quiera responder a las mûltiples necesidades que he 
mos explicado.
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No me resis to a dejar de transcribir unas frases, un poco largas, 
pero que resumen muy bien ese septido profundo de la ciencia y la
educaciên y la gran influencia de la ciencia en todo el quehacer 
humano. Estas son las frases:
"La formaciên cientîfica es necesaria en el trabajo profe 
sional y en la promociên social y profesional, al igual
que para el perfeccionamiento del trabajo; tambiên es ne
cesaria en la labor profesional el nivel creative o casT 
creative de la actividad humana, para satisfacer las am- 
bicienes expérimentales e innevaderes de les individues. 
La ciencia es imprescindible para la actividad secial de 
les hembres, para que pueda asumir las mâs diversas fun- 
cienes seciales extraprefesienales y para su participa- 
ciên respensable en la direcciên de les asuntes cemunes. 
Finalmente, la ciencia se cenvierte en una distracciên 
que ayuda a satisfacer la curiesidad persenal y las afi- 
cienes de tede tipe, siende ademâs un facter déterminan­
te para selucienar les preblemas y centestar las pregun- 
tas acerca del munde y del sentide de la vida''. (85)
Des de esta perspectiva hay que entender la ciencia ceme centenide 
esencial de la laber pedagêgica, que ne cens is te tante en impar­
tir cenecimientes y habilidades cuante en cenvertir a la ciencia 
en la ferma de la cenciencia interna del individue.
Un» educaciên autênticamente cientîfica es la seluciên a tantes 
problemas del munde actual, del hastle y el aburrimiente, la este 
rilidad y la pasividad. Per la ciencia el hembre se cenvierte en 
el creader, asi ceme cen la têcnica y el arte, de su prepia reali_ 
dad.
Si esta educaciên cientîfica es necesaria, la educaciên debe cam- 
bi*r radicalmente:
"En estas cendicienes, ante la educaciên se plantean unas 
tareas cualitativamente nuevas: debe desligarse de las
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tradicionales normas 'elitistas', segûn las cuales la inj^  
ciaciôn a la ciencia y el arte debe reservarse para un 
grupo reducido de individuos; debe promover la externa y 
nueva problemâtica de la generalizaciên de la cultura cien
tlfica, artistica y têcnica  una educaciên a travês de
la ciencia, la têcnica y el arte". (86)
Tanto la ciencia, como la têcnica y el arte se deben concebir co­
mo realidades interrelacionadas, no como sucediê en el siglo XIX, 
que diê lugar a instituciones separadas: los centros de ensefianza 
têcnica y las instituciones de investigaciên cientîfica. Hoy dîa 
es difîcil concebir tanto la ciencia como la têcnica separadas de 
la vida real. Desde el punto de vista del trabajo profesional, hay 
que organizar la ensefianza y la formaciên cientîfica en los cen­
tros de ensefianza media teniendo como objetivo: "la profunda vin- 
culaciên del individuo con la ciencia". (87)
Esta educaciên cientîfica, que postula Suchodolski, es en ûltima 
instancia, una reconciliaciên del hombre con la ciencia, que no 
consisté solamente en una cuestiên exclusiva de divulgaciên del 
saber, sino que es ante todo el que :
"... el hombre podrâ impartirle a su existencia una forma 
cientîfica y al mismo tiempo desarrollar al mâximo todos 
los aspectos de su vida". (88)
Pero cabe preguntarse si la escuela estâ a la altura de estas exi_ 
gencias que se le plantean. Suchodolski es de la opiniên de que 
no, aunque la respuesta pueda parecer un poco pesimista:
"En primer lugar, toda la organizaciên escolar... todo 
ello tiene un carâcter estâtico.. Pues el ritmo del pro­
greso cientîfico es siempre mâs râpido que el de la dinâ- 
mica de la organizaciên escolar. En segundo lugar, los 
nuevos resultados de las investigaciones cientîficas muy 
particularmente de la nueva problemâtica de las mismas son
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siempre mâs difîciles que los resultados ya superados y 
los problemas ya resueltos". (89%
Si queremos que la escuela sea realmente un centro de ciencia, que 
es, como hemos expuesto el factor fundamental de la vida profesio­
nal y social de los individuos, tiene que hacer un gran esfuerzo 
pedagêgico, tiene que cambiar los mêtodos didâcticos, la dotaciên 
de los centros.
Pero iquê queremos decir con la educaciên cientîfica en la escue­
la?.
No se trata de que sea un tema concrete de la ensefianza escolar, 
sino que debe ser una orientaciên en la labor didâctica y profe­
sional, algo que debe convertirse en la propia vida del individuo, 
algo que pervade todas las asignaturas concretas y las engloba en 
eso que llamamos el pensamiento cientîfico. Por eso, con toda ra- 
zên, Suchodolski opina que la ciencia es el meollo de toda la edu 
caciên.
"La historia de la ciencia, se convierte, pues, en un ele­
mento fundamental no sêlamente para la formaciên de los 
respectivos trabajos cientificos, sino asî mismo para la 
ensefianza general y profesional en todos sus âmbitos". (90)
La educaciên que sepa dar ese sentido cientîfico al quehacer edu­
cative serâ capaz de hacer entender lo que es lo mâs importante 
de toda la tarea educativa, la liberaciên del espîritu humano y 
los derechos del hombre, una educaciên que convierte al hombre en 
un ser autênticamente cognoscitivo, impregnândole de una visiên 
laica de la realidad y de la vida, y 1iberândole de las ataduras
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ideolôgicas a las que ha estado sometido durante tantes siglos; 
educar en la ciencia es integrar al fiomhre en la corriente autén- 
ticamente histôrica y poderosa de nuestra ëpoca.
7.6.2. Contenido de la historia de la ciencia
Hemos estudiado la importancia que Suchodolski otorga a la cien­
cia y al estudio de la historia de la ciencia en la educaciên.
A travês de la ciencia y de su estudio se intenta el dominio de 
la naturaleza y de la historia para beneficio de toda la humani­
dad. El conocimiento de la ciencia es la respuesta a una necesi­
dad creciente de la participaciên de las masas en el trabajo pro- 
ductivo y en la vida social, todo ello exige una visiên cientlîi- 
ca del mundo. La historia de la ciencia es la historia del pensa­
miento luchando por un conocimiento cada vez mayor de la realidad, 
contra todo lo que impide el desarrollo de la razên, a travês de 
la ciencia se unen la teorla generalizadora y la productiva, e: 
tre el intelecto y la fuerza de las manos, a travês del estudio 
de la ciencia se pone de manifiesto los lazos que unen el progie- 
so social al progreso del conocimiento, permite comprender el de­
sarrollo de las ideas, la lucha de lo viejo con lo nuevo, la 1«- 
cha del mêtodo dialêctico y materialista con las concepciones ne- 
tafîsicas e idealistas.
6Pero quê ciencia o quê historia de la ciencia dehemos ensefiar?.
îEs la historia de las ciencias, la historia de las ciencias natu- 
rales o abarca algo mâs?.
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Hay que admitir que el contenido de la historia de la ciencia ha 
cambiado mucho desde la antigUedad hasta nuestros dfas. Y esto 
por mûltiples razones:
1. La ciencia se estâ desarrollando
2. La posiciên social de la ciencia cambia
3. La visiên del desarrollo de la humanidad cambia
Hoy dla es difîcil no incluir en la historia de la ciencia, las 
ciencias humanas y sociales, pero entendidas, no como una rama 
mâs de la historia de las ciencias, sino como una manera de percj^ 
bir totalmente las implicaciones de ciertas creencias, se intenta 
que sea una historia compléta de la ciencia, que trate con todos 
los esfuerzos cognoscitivos multidireccionales del hombre.
Por lo tanto, la divisiên tradicional de las ciencias, segûn el 
autor, no es adecuada,
"Primero y mâs importante, la divisiên tradicional de la 
ciencia en ciencias interesadas en la naturaleza y la que 
estudia el hombre y la sociedad no parece ser ya nada sa- 
tisfactoria". (91)
Si queremos que la historia de la ciencia de la naturaleza se hu- 
manice y socialice hay que introducir en ella al hombre y la so­
ciedad. Porque el hombre no vive fuera de la naturaleza, ni la na 
turaleza se entiende s in el hombre.
"Pero hoy dîâ al hablar cada vez mâs del carâcter cientîfi­
co de la integraciên humanista y social sobre la naturale­
za, se ha extendido a los estudios del hombre y la socie­
dad, deberlamos al mismo tiempo percibir sus consecuencias
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para la determinaciên del contenido de la historia de la 
ciencia". (92)
Si este es el enfoque verdadero de la historia de la ciencia, ten 
dremos que buscar en el tiempo pasado los elementos esenciales de 
esta historia.
Esto que propone Suchodolski no deja de ser controvertido sobre 
todo en algunos paîses anglosajones, pero el autor sigue insis- 
tiendo que al fin vencerâ la tesis que el propugna:
"Cualquiera que sea el tema de esta controversia, es indu- 
dable QUE SEREMOS testigos de la rehabilitaciôn cientifi- 
ca de las disciplinas humanas y sociales, de la extensiên 
de la nociôn de 'ciencia' que englobarâ las ramas del co­
nocimiento sin excepcidn". (93)
6Por quë se ha mantenido la diferencia histêrica entre las cien­
cias de la naturaleza y las ciencias sociales y humanas ?.
Se suele argumentar que las ciencias naturales se ocupan de lo con 
creto y las segundas de las cosas espirituales, y la ciencia no 
debe ocuparse de cuestiones espirituales que no son concretas y 
medibles.
"Estas concepciones sobre las diferencias que existlan en­
tre las ciencias naturales, no se admiten por la filosofîa 
de nuestros dîas, sin embargo, se continûa creyendo que 
existe cierta diferencia entre las unas y las otras, en el 
sentido que las primeras se ocupan de la naturaleza y las 
segundas del hombre". (94)
La diferencia es clara, pero no como lo intentaban entender los 
idealistas, marcando una diferencia esencial entre el espîritu y 
la naturaleza, para Suchodolski esta diferencia no es clara.
769
Me interesa hacer notar de nuevo que a travês de la historia de 
la ciencia estâmes de alguna manera fundamentando las mismas ral­
ces y el contenido mâs esencial de la pedagogla suchodolskiana, y 
nos vamos acercando a un gran tema fundamental de toda su pedago­
gla. Cuando el autor habla de que hay que incluir en la ciencia 
al hombre y la sociedad, nos estâ planteando pedagêgica y filOsê- 
ficamente un tema fundamental, que implica una visiên completamen 
te distinta a la tradicional tanto de la ciencia como del hombre.
Suchodolski, al postular que se incluya en la historia de la cien 
cia tanto las ciencias de la naturaleza como las del hombre y lo 
social, rompe al mismo tiempo con el carâcter homogêneo y mlstico 
del conocimiento cientîfico. Las crlticas a Rickter y Windelband 
que trataron de demostrar la diferencia de tipo de conocimiento 
que se dan en las ciencias naturales y matemâticas y las humanis- 
ticas, es decir, un conocimiento generalizado y un conocimiento 
individualizado, manifiestan lo inexacto de esta argumentaciên. 
Por eso diche Suchodolski:
"En la actualidad es posible observer con toda claridad de 
quê manera se desmorona el tradicional concepto monlstico 
que degradaba las ciencias humanisticas y sociales". (95)
Piaget intenté la creaciên de una disciplina especial, la episte- 
mologîa genêtica, para demostrar el origen de los diferentes ti­
pos de conocimientos. Suchodolski opina que esta posture de Pia­
get no es correcte.
iPor qué mantiene Suchodolski este punto de vista?. Creo que pode 
mos responder con fundamento a esta pregunta, afirmando que ya no
I
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se puede hoy dîa admitir que la naturaleza se entienda fuera del 
hombre ni el hombre fuera de la naturaleza.
Marx fué el primero en ligar las actividades del hombre al mundo 
de la naturaleza, concretândola en él mundo de la têcnica y de la 
industrie, con lo que créa un nuevo tipo de conocimiento y al mis^ 
mo tiempo transformaba de una manera determinade la vida y la con 
ciencia de los hombres.
"Marx fuê el primero -y lo sigue siendo hasta ahora- el 
ûnico filêsofo que puso en tela de juicio esa divisiên-di^ 
cotêmica: la realidad social de la naturaleza y las cien­
cias naturales humanas constituyeh una expresiên idênti- 
ca". (96)
Por eso con razên dice Marx:
"...’la historia de la industria es el libro abierto de las 
fuerzas del aima humana' y que la actividad material de 
los hombres no es solamente la satisfacciên de sus 'nece­
sidades vulgares' sino tambiên el desarrollo de sus capa- 
cidades e ideas". (97)
Es évidente que el estudio de la naturaleza estâ întimamente liga 
do con la actividad del hombre y no se puede entender el uno sin 
el otro. Marx es claro en este sentido:
"Las ciencias naturales son, segûn Marx, ciencias sobre la 
concepciên social, humana de la naturaleza, las ciencias 
humanas son las ciencias sobre las actividades naturalis­
tes del hombre que crean el medio ambiente". (98)
El lazo de uniên de la naturaleza con el hombre queda, pues, cla- 
ramente expuesto por el autor. La uniên de la naturaleza con el 
hombre es mûltiple y varlada, desde el campo biolêgico, el campo 
del cqnocimiento, pasando por la fisiologîa y la neurofisiologîa
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que son la estructura de la capacidad y tipos de personalidades y 
temperamentos.
Educar, pues, a travês de la ciencia es educar en una visiên de 
la historia de las mismas ciencias, es educar en una concepciên 
dis tinta del hombre y de la naturaleza y de las relaciones entre 
los mismos a como lo hacia la educaciên tradicional. Esta educa­
ciên cientîfica es la que nos lleva a una adecuada comprensiên, 
segûn Suchodolski, del ser hombre y de su actuar en la realidad. 
Esta es por lo tanto una de las tareas esenciales y un contenido 
bâsico de cualquier educaciên para el future. En contraposiciên 
con là educaciên tradicional cuya primordial tareâ y contenido 
consistîa en educar al hombre conforme a categorlas monîsticas del 
pensamiento y basada en la dicotomia hombre-naturaleza, educar a 
travês de la ciencia es enraizar histêricamente al hombre en sus 
verdaderas dimensiones.
7.6.3. La ciencia como conocimiento de la realidad objetiva
Un aspecto de gran transcendencia pedagêgica reside en dilucidar 
si la ciencia tiene un caracter subjetivo, sicolêgico o sociolêgj^ 
co o si tiene un caracter objetivo. Las consecuencias de ambas pos^ 
turas "en el campo pedagêgico-social son de primera magnitud, pues 
tienen que ver con la concepciên del papel del hombre y de la rea­
lidad sobre el significado de la ciencia.
Es évidente que los individuos intervienen en la creaciên de la 
ciencia, pero cêmo hay que entender la intervenciên de los indivi-
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duos en la ciencia, 2cêmo si ësta fuera la historia de unos cuan
tos héroes o la historia de las fuerzas productivas?.
Suchodolski contesta:
. "Hay razên para pensar que cualquier verdadero progreso en 
la ciencia se realiza, no sêlo por la existencia de cien­
tificos géniales : su trabajo de hecho se prépara y se ha­
ce posible en gran medida por un Verdadero ejército de 
soldados cientificos. Asi nos enfrentamos con una nueva 
responsabilidad de la historia de la ciencia esto es como 
presentarla como la historia de los trabajadores cientif^
COS mâs que como hasta ahora se ha hecho, la historia de
individuos géniales". (99)
En pedagogla esto parece claro, segûn Suchodolski, porque las cien 
cias pedagêgicas no sêlamente comprenden las consideraciones de 
los grandes teêricos, sino tambiên de los practicantes y de los 
profesores como Comenio, Pesatolozzi, Makarenko, y aûn de ciertos 
pedagogos diletantes como Rousseau. (100)
Si imaginâmes el future como lo présenta el programa del Partido 
Comunista de la Uniên Soviêtica, piensa Suchodolski, y tal como 
se adopté en Moscû en el aho 1961, la ciencia serâ una fuerza pro 
ductiva en el mâs genuine sentido de la palabra y
".... en consecuencia, la historia de la ciencia se tendrâ 
. que coneetar mucho mâs que hasta ahora con la historia de 
las fuerzas productivas". (101)
Es claro que dada la conexiên de la ciencia con la economîa, con 
la producciên, etc., la historia de la ciencia tendrâ que ser, no 
lo que decla Carlyle las historias de "los héroes créadores de la 
historia de la humanidad". (102)
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Ahora bien, ila ciencia es la obra de individuos o intervienen tam 
biên en ella otros factores externos?.
Suchodolski admite la ciencia no solo como biografla sino sobre 
todo como sociologîa de la ciencia.
"Pero cuando decimos que lo importante en la historia de 
la ciencia son los hombres, nos declaramos al mismo tiem­
po no sêlo pot una concesiên definitiva hacia la historia
'biogrâfica' de la ciencia, sino tambiên por una historia 
sociolêgica de la ciencia". (103)
El hombre no vive aislado dentro de un determinado contexte social. 
iCêmo interviene la sociedad en la ciencia?. Las polêmicas sobre 
este tema han sido muy numérosas. Algunos piensan que admitir el
influjo de la sociedad en la ciencia es tanto como negar la cien­
cia como instrumente de llegar a la verdad y que esta manera socio 
lêgica de interpretar la ciencia, es reducirla a los intereses so­
ciales y la limitaciên de la libertad.
Como dice Suchodolski, êsta es una acusaciên que se ha dirigido 
muchas veces al màrxismo.
"Efectivamente, partiendo de este punto de vis ta se acusê 
en ciertos cases al marxisme de ser una filosofîa que su- 
puestamente tiende a la reducciên sociolêgica de la cien­
cia a la esfera de los intereses materialistas clasis- 
tas". (104)
Precisamente, para Suchodolski, fueron los idealistas los que desa 
rrollaron el condicionamiento social de la ciencia. Y la interpre- 
taciên subjetivista del conocimiento en el siglo XX no asumia la 
forma sicolêgica e individualista, sino mâs bien sociolêgica y 
grupal.
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La teorîa que mantiene Suchodolski es el carâcter objetivo de la 
ciencia, cosa que niegan las teorlas socioldgicas y sicoldgicas.
La importancia del individuo y la conciencia social en el desarro
lie de la ciencia, no la niega Suchodolski.
"Muy al contrario, precisamente porque tratamos la ciencia 
como el progreso del conocimiento objetivo, somos capaces 
de dar una interpretaciôn exacta de su importancia al pro 
greso humano. Es to, después de todo, es un progreso deter 
minado por la actividad objetiva del hombre. El mundo de 
los pensamientos y de las cosas creadas por el hombre no
es sdlo el medio real de su desarrollo sino su principal
contenido". (105)
La ciencia no es el refiejo de los estados subjetivistas del hom­
bre, individual o colectivo, sino el conocimiento de la realidad 
objetiva. Precisamente porque la ciencia tiene un carâcter objetl^ 
vo hay que büscar los factores que hagan a la ciencia cada vez 
mâs cientifica.
Suchodolski, pues, no rechaza el aspecto humanîstico de la cien­
cia, sino aquellos otros que desde vertientes subjetivistas, ml- 
nan su aspecto objetivo. La ciencia incluye también las institucio 
nés cientificas, las consecuencias materiales y sociales de las in 
vestigaciones cientificas. La ciencia es también la realidad. Si 
queremos resumir este aspecto que venimos tratando, lo harë con 
una frase de Suchodolski que me parece que compendia muy bien lo 
que venimos exponiendo:
"El hombre ha creado la ciencia, pero ésta ûltima ha creado 
el hombre moderno". (106)
Frase que resume esa dialéctica a la que nos tiene tan acostumbra 
dos el autor, la dialéctica de lo subjetivo y lo objetivo, del
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hombre y la realidad, de la afirmacidn y de la negacidn constante.
En el fondo, el autor propone que el criterio de verdad de la cien 
cia reside en la realidad objetiva y nada mâs que en ella.
La ciencia no es el secreto de sacerdotes, de los que viven social^ 
mente marginados, ni de la "repûBltca de los sabios". Nd es la re- 
ligidn sino la sociedad de los trabajadores basada en la ciencia 
objetiva. Entendido de esta manera la ciencia nos descubre el se­
creto de la vida.
Asî, pues, Suchodolski se opone en su concepciôn de la ciencia a 
que ésta sea como en el siglo XX se entendla bajo el influjo de 
la sicologîa y de la antropologîa cultural como una "expresién", 
u "objetivacién", como funcién cultural, ni una funcién de grupo.
"Nos oponemos a los diversos intentos que intentan supri- 
mir el carâcter objetivo de la ciencia. Al contrario, la 
tesis clâsica segün la cual la ciencia es el conocimiento 
de la verdad objetiva y no la exprèsién de estados subje- 
tivos del sujeto, -individuo o colectividad- constituye 
el punto de partida de nuestra concepcién de la ciencia". 
(107)
Aquf tenemos una sutîl distinciôn que merece la pena comentar. Su­
chodolski por un lado admite la importancia del individuo en la 
formacién de la ciencia, pero entendido el individuo solamente co­
mo un ente socialmente formado, es decir, como un individuo objet^ 
vado, en el que no tienen lugar los aspectos subjetivos. Curiosa 
interpretacién del ser humano, pero que ya la conocemos por otras 
exposiciones sobre el tema. A decir verdad la ciencia asï interpre 
tada es la ciencia de la réalidad objetiva, en la que el Hombre so 
lamente juega un papel secundario.
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iPero realmente se puede vincular el progreso de la ciencia con 
las transformaciones y la lucha social?. La respuesta no es clara 
ni definitive en este campo, segûn el autor. En el siglo XIX el 
libéralisme asegurô la libertad de la ciencia al desprenderse de 
la Iglesia, pero al mismo tiempo bajo el capitalisme limité el 
progreso cientîfico. Max Weber intenté estudiar los vînculos exi£ 
tentes entre la sociedad y la economia, pero no es fâcil el dilu- 
cidad este tipo de temas. Pero Suchodolski dice que es muy difl- 
cil no tener en cuenta la Revolucién de Octubre como fuente gene- 
radora de ciencia en los paises donde triunfé la revolucién.
Queda, pues, claro, que la ciencia es una ciencia sobre la reali­
dad objetiva, que los individuos intervienen en ella, en cuanto 
son sujetos sociales, que los factores externes influyen en la 
formacién de la ciencia y que ésta proviene no de factores sicolé 
gicos y sociolégicos, sino del desarrollo de la realidad objetiva, 
incidiendo en ella de manera fundamental las instituciones, los 
sistemas sociales y la economia. Que la ciencia ni es obra de hé- 
roes, ni de anénimos sujetos, sino que es resultado de las fuerzas 
productivas.
Hasta ahora hemos estudiado los factores externos que influyen en 
la formacién de la ciencia. îEs esto suficiente para explicar el 
desarrollo de la ciencia?. i O existe también un factor interno a 
la misma ciencia?. iCûal es esa realidad interior de la ciencia, 
si es que existe?. iSon los hechos pertenecientes al campo de la 
investigacién cientifica?. îEstos hechos son fortuitos o constitu- 
yen eslabones de la misma cadena?. ^Existe un lazo interno entre
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esos elementos?. iQuién es, pues, el sujeto de este desarrollo?.
A la ciencia la han creado la historia de las ciencias. Por eso 
la ciencia es una nocidn histéricamente variable. Pero hay que 
preguntarse,
"&Es que la ciencia es precisamente tal y como nos la pré­
senta la historia o bien la historia de la ciencia se de- 
be construir desde el punto de vista de la esencia misma 
de la ciencia?". (108)
La ciencia no existe fuera de las ciencias, sino que existe preci^ 
samente en ellas, como su contenido interior y su fuerza dinâmica. 
El sujeto interior de la ciencia es, pues, la historia de las cien 
cias, de sus metodologlas e instituciones. Si el sujeto de la cien 
ciâ es la historia de las ciencias, el factor interno de la cien­
cia es el desarrollo histérico del contenido de esas ciencias. ünos 
consideran ese desarrollo como el conocimiento que tiende. hacia la 
verdad y otros como la evoluciôn de nociones y teorfas de acuerdo 
con los gustos y las exigencias de los sabios. Sin embargo, Sucho­
dolski lo define como,
"Entre las diversas respuestas, admitimos aquella que con­
sidéra el desarrollo de la ciencia, como el desarrollo del 
conocimiento, objetivamente medible y verificable como su 
progreso, que se opera gracias a la acumulacién de reali- 
zaciones". (109)
Creo que es claro el enfoque de Suchodolski, y que al définir la 
ciencia como una realidad objetiva, no subjetiva, no puede sino ad 
mitir que el desarrollo y esencia de la ciencia es el conocimiento 
objetivo y verificable en la realidad. De donde se deduce que sola 
mente es ciencia aquella realidad humana que puede resistir el ju^ 
cio de instancias objetivas. Esto tarde o temprano como veremos,
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abocarâ a la negacién de toda realidad como ciencia que nazca c 
pertenezca al espiritu.
Si educar a través de la ciencia es uno de los grandes contenicos 
y tareas de la educaciôn, y esto no hay que perderlo de vista, se 
intenta educar al hombre en la objetividad y en la creacién de un 
hombre libre de temores y prejuicios subjetivos. Creo que esto es 
de capital importancia. Con razén dice Suchodolski,
"Al crear la ciencia, el hombre es y se convierte en otro 
hombre, diferente del que vive en un mondo imaginario o 
en el temor. La tarea de la historia y de la teorfa de la 
ciencia en su acepcién moderna, es mostrar precisamente 
este gran proceso de la educacién de los hombres por la 
ciencia en los diversos medios sociales, en las diversas 
relaciones y condiciones geogrâficas y nacionales". (110)
7.6.4. La ciencia como bûsqueda dialéctica de la verdad
Habiendo estudiado el significado de la ciencia como conocimiento 
objetivo de la realidad y todas las implicaciones tanto individua 
les como sociales que ello comporta para la pedagogla, nos acerca 
mos ahora a un tema también muy sugerente y de gran transcenden- 
cia pedagégica.
El tema lo planteo de esta manera: *puede existir una relacién en 
tre el pasado y el présente en la ciencia?. lO la ciencia précisa 
mente consiste en la superacién de todo pasado?. Es indudable que 
en el investigador el pasado esté présente, en cuanto vive en êl, 
en su cerebro y en sus aparatos. Y también es évidente que la créa 
ci6n cientifica supone la superacién de la herencia del pasado.
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iCuando hablamos de la historia de la ciencia hablamos del mismo 
pasado que el investigador?.
"îLa historia de la ciencia se ocupa de lo que forma là 
existencia cotidiana del sabio o mâs bien de lo que se en 
cuentra fuera de sus experiencias y de sus horizontes?". 
(1 1 1)
iSe puede unir de alguna manera el pasado del sabio con la histo­
ria de la ciencia?.
En Filosofîa es claro que la historia y la filosofla misma estân 
muy entremezcladas. iPor qué la ciencia no puede abarcar en este 
mismo sentido su pasado?.
Como dice Suchodolski,
"Estas preguntas nos abren nuevos horizontes... yo pienso 
que merece la pena, en la perspective que nos interesa 
subrayar das semejanzas y diferencias entre la ciencia y 
la filosofla, que se podrian resumir indicando que la cien 
cia busca la verdad mientras que la filosofla busca la sa- 
bidurîa". (112)
La ciencia no sélamente busca la verdad sino que al mismo tiempo 
descubre horizontes.entre los misterios.
Es muy interesante.la solucién de Suchodolski a este problème de 
la unién de la filosofla y la ciencia y de ésta con su historia.
La ciencia se podrâ vincular con el pasado, cuando la ciencia se 
convierte en un elemento esencial de la vida, al estilo de la fi­
losofla. Se trata de convertir a la ciencia en bûsqueda de verdad 
y sabiduria. . 1
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"Cuando la ciencia sea un factor de dominio por los hombres 
sobre sus condiciones de existencia materiales y sociales, 
se convertirâ también en un componente esencial de su vi­
da ... y se unirâ la investigacién de la verdad a la nece 
sidad de sabiduria, entonces la historia de la ciencia, 
como la de la filosofla se convertirâ en algo mâs cercano 
a los hombres ligados a la ciencia". (113)
Enfocada desde este punto de vista, la historia de la ciencia es 
historia de la verdad y de la sabiduria y esto tiene una transcen 
dencia pedagégica de primera magnitud. Por eso la historia univer 
sal se quiere presenter como la historia del desarrollo de las 
ciencias, asi tanto la UNESCO como la URSS, intentan dos grandes 
publicaciones en este sentido.
"Cada vez mâs a menudo se pide la introduccién de la histo
ria de las ciencias como materia obligatoria del programa
de las escuelas superiores y de las secundarias. El prin­
cipal argumente aqui es la conviccién de que la historia 
de las ciencias tiene en sî valores éducatives". (114)
iPor qué tienen valores éducatives?. Porque se une a la toma de 
conciencia del papel social y de la responsabilidad social de los 
grandes investigadores.
îEs verdad la historia de la ciencia, la historia de la verdad?.
La experiencia histérica nos dice que no es asI. Para el autor ca
rece de sentido el intenter que la historia de la ciencia sea la 
historia de la verdad porque es irrealizable. La historia de la 
verdad no existe porque la verdad no tiene historia". (115)
îEs la historia de la ciencia la historia de las mentiras ?. Tampo- 
co. 6Donde estâ la solucién?. En una concepcién dialéctica de la 
verdad. La historia de la ciencia es la historia de la actividad
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cientifica desarrollada por los hombres y de su conciencia ligada 
a esa actividad. La ciencia, como ya la definiô anteriormente Su­
chodolski, es conocimiento de la realidad, pero de la realidad ob 
jetiva, es decir, que es el objeto del conocimiento y de la activi^ 
dad del hombre. Y precisamente porque la historia de la ciencia 
es pensar y actuar en la realidad y no en los pensamientos solamen 
te, ha jugado un papel importantlsimo la emancipacién del hombre 
de la dominacién religiosa y de la organizacién eclesiâstica y tam 
biên del "sacerdote interno" que todos 1levâmes dentro de nosotros.
Si aplicamos estas ideas a la pedagogla, veremos la gran transcen 
dencia que para esta ciencia ha tenido dicha emancipaciôn religio 
sa.
"La pedagogla no es excepcién a esta régla. 'Los puntos 
iniciales teéricos' de una moderna pedagogla cientifica 
aparece con la emancipaciôn del pensamiento pedagégico 
de las ataduras de una cOncepcién clerical-religiosa del 
hombre y su destine, ganando terreno lo secular en la so­
lucién de los problèmes de la vida. El papel de Comenio 
en este proceso de emancipacién ha sido especialmente im­
portante". (116)
Comenio aboga por el hombre razonable que investiga toda la reali­
dad libre de impedimentos religiosos y por la "pansofla", facilita 
da por la eseuela a todos los individuos.
"Per la realidad social se opone a aquellos idéales, tanto 
a los postulados de la instruccién universal como a la 
idea de la divulgacién de las ciencias entre los adultos". 
(117)
Pero Comenio no fué solamente importante por la emancipacién de la 
pedagogla de la religién, sino también porque préparé el camino de 
la investigacién cientifica, al enfrentarse con el bajo rendimien- 
to escolar de los alumnos.
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"Lo profundamente que es taba preocupado con este problena 
queda de manifiesto en uno de sus ûltimos escritos: 'Eiit 
from Labyrinth'. En esta obra Comenio hace hincapié en que 
la mayorla de las escuelas son como laberintos en los que 
se pierden los alumnos". (118)
Como ya hemos expuesto repetidas veces y no lo vamos a repetir 
aquI, la salida al laberinto, el hilo de Ariadna, lo encontré Co­
menio en la naturaleza humana.
Lo importante en este momento, para Suchodolski, es indicar que 
Comenio al enfrentarse a los problemas educativos intenté invest^ 
gar sobre ellos, y esta investigacién estaba Intimamente ligads a 
los problemas sociales y politicos. Y segundo que planteé el tema 
de la ciencia y el conocimiento no como una funcién de élite sino 
como difusién, "pansofla" del conocimiento a todos los hombres.
Y con esto nos enfrentamos a otro problema crucial del papel de 
la ciencia. iEs ésta un medio para dominar las fuerzas de la natu 
raleza o un elemento de la educacién de las masas que garantice 
un mejdr conocimiento de la realidad?. iEl future es el dominio 
de los "iniciados" sobre las masas ignorantes?. 0, iel dominio 
creciente por parte de las masas de la ciencia y la cultura cien­
tifica? .
Como afirma Suchodolski:
"Estas euestiones son de fundamental importancia. De su so _ 
lucién dependen las decisiones bâsicas en los problemas 
de polltica cultural... Estâ fuera de duda que la experten 
cia de nuestro tiempo nos permite resolver definitivamea- 
te esta duda y afirmar que solo la visién del futuro qve 
lo présenta como la difusién de la cultura cientifica, ss 
la justa". (119)
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7.6.5. La ciencia en la eseuela y en la vida
La ciencia y su historia, tal como la hemos estudiado, constitu- 
yen el autëntico contenido de la pedagogla suchodolskiana, con 
ellas se intenta dar la razén ûltima del hombre y de la realidad, 
fundamentar el ser del hombre en su actuaciûn objetiva en la his­
toria, la bûsqueda dialéctica de la verdad, la educaciôn para un 
conocimiento objetivo de la realidad, para saber explicar la Intil 
ma relaciôn del hombre con las instituciones y los métodos inves- 
tigativos, para la creaciôn de una mentalidad cientifica en los 
alumnos, libre de los lazos religiosos y metafisicos, la ciencia 
como fuerza productiva. La pregunta que nos tenemos que formuler 
ahora es la siguiente: iCômo se puede transmitir y divulgar esta 
ciencia?. iCômo la instituciôn escolar puede encarnarla en sus pla 
nés y tareas?.
Histôricamente se han dado diversos intentos de divulgar la cien­
cia en la sociedad, desde la Ilustraciôn, con la Gran Enciclope- 
dia de d'Alambert y Diderot pasando por todo el siglo XVII; pero 
todo ello se reducla a ciertas capas de la sociedad, todo ello te 
nia un cierto carâcter elitista.
El Siglo XIX, con el surgimiento del mundo obrero, se rompen las 
barreras y los monopolies para que la ciencia llegue a grandes ma­
sas de la sociedad. Hay que notar a este respecte los institutes 
de mecânica en Inglaterra.
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"Al presentar la situaciôn de la clase obrera en Inglate­
rra, Engels subrayô el interés manifiesto de los obreros 
por los conocimientos cientificos demostrando a la vez 
mo este interés manifiesto de los obreros por,los conoci­
mientos cientificos demostrando a la vez cémo este inte­
rés refiejaba el deseo de que la instruccién se liberara 
de cualquier limitacién de tipo clasista". (120)
La ciencia se hizo necesaria tanto para la nueva técnica productif 
va como para poder conocer el mundo, sin tener que recurrir a la 
religién ni a la ideologla de la burguesla, opina el autor.
Pero cortviene notar que la divulgacién cultural en este perlodo 
de tiempo respondia, tanto a las necesidades de la clase dirigente 
como al movimiento de los obreros. La una, se movia por el interés 
de contar con gente preparada, los otros, por un deseo de libera- 
cién. Asî convivlan dos estilos de divulgacién de la ciencia, uno 
que iba de arriba abajo y otro que iba de abajo arriba. Todo esto 
desaparecié en la Unién Soviética con la revolucién de Octubre:
"Hubo que esperar hasta el triunfo de la Revolucién de Oc­
tubre para acabar con esa dualidad en el territorio de la 
Unién Soviética, abriendo una época de sistemâtica divul­
gacién de la ciencia, a través de la enseftanza primaria y 
media, de la formacién y perfeccionamiento de los adultos, 
la asimilacién de los principles del concepto cientîfico 
del mundo y la organizacién de la vida profesional y pol£ 
tico-social a través de la participacién de las masas en 
la direccién responsable de los asuntos del pais". (121)
Aunque el sistema socialis ta supuso la liquidacién del s is tema cia 
sista, no dejan de existir en él residues antigUos de antigUas ma- 
neras de comportamiento, huellas de conducta social inadecuada a 
los nuevos tiempos, hâbitos de trabajo que no respondan a la nueva 
mentalidad social, por eso la ciencia ayudarâ a hacer desaparecer 
esos residues.
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iPor quë es necesaria la divulgacién de la ciencia, ademâs de pa 
ra borrar los residues de la mentalidad anterior?. Se pregunta Su 
chodolski.
La ciencia es necesaria para el trabajo autënticamente humano, los 
adelantos técnicos exigen un trabajo cada vez mâs cualificado, la 
automacién pasa al trabajo de las mâquinas muchos trabajos répéti­
tives .
Es necesaria la educacién media universal para que los alumnos pue 
dan responder a una sociedad cientifica, pero sobre todo es impor- 
tantlsimo el lograr que los que ya trabajan se puedan perfeccionar, 
a esto Suchodolski lo llama el problema mâs acuclante de cualquier 
polltica educativa:
"No exageramos en lo mâs minime al afirmar, que en nuestra 
época el problema mâs dificil de la polltica educacional 
no es el de la preparacién de los jévenes para integrarse 
en el trabajo profesional, sino el de mantener constante- 
mente a los trabajadores al nivel exigido por el progreso 
cientîfico". (122)
La necesidad de perfeccionamiento proviene tanto de la necesidad 
de unos conocimientos mucho mâs integrados que necesita el traba­
jo y del cambio de oficios, consecuencia del desarrollo cientîfico.
El papel de la ciencia se verâ incrementado, pues, tanto en la ins^  
truccién en las escuelas como en el trabajo, de tal manera "que la 
ciencia se convierte plenamente en una fuerza productiva directa'I.
La necesidad de la ciencia proviene no solamente del trabajo, como
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hemos visto sino también de la instruccién relacionada con la pro 
mocién social. Anteriormente a la revolucién socialiste la ins­
truccién estaba ligada con la promocién de manera casual y ocasio 
nal, opina el autor; en la sociedad socialiste la unién de la in£ 
truccién con la promocién se convierte en una polltica general, 
estimulada por la necesidad dè cuadros bien formados. Dejarâ de 
ser también en la sociedad socialiste realidad la afirmacién de 
que solamente el dinero es capaz de motiver a una mejor formacién 
y por lo tanto para la promocién.
Aunque el problema de la motivacién econémica no deje de ser una 
realidad en Polonia, como confiesa Suchodolski, tal como aparece 
en el programa del PCUS, el trabajo dejarâ de ser un medio de sub­
sis tencia y se convertirâ en una necesidad creadora del individuo,
en la medida en que nos vamos acercando al comunismo, 
las necesidades personales serân satisfechas cada vez mâs 
mediante los fondos sociales del consume y el ritmo de 
crecimiento de estos fondos rebasar el ritmo de crecimien 
to de la retribucién personal segûn el trabajo realizado” .^ 
En estas condiciones, prosigue el programa del PSUC "..se 
incrementarâ cada vez mâs la importancia de los incenti­
ves morales del trabajo, el reconocimiento social de los 
resultados obtenidos y el sentido de la responsabilidad 
por cada asunto de carâcter nacional... la actividad pro­
ductiva deja de ser un mero medio de vida para convertir- 
se en una auténtica creatividad y una fuente de alegrfa". 
(123)
Al perder el trabajo el sentido de bûsqueda exclusiva de dinero, 
la instruccién tomarâ también otro cariz, y serâ la bûsqueda de - 
sinteresada del saber y de la produccién en los conocimientos de 
la profesién.
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Otro de los aspectos que demandarâ una mentalidad y conocimientos 
cientificos, segûn Suchodolski, es la participaciûn cada vez mâs 
creciente de los ciudadanos en la vida polltica y social. La des - 
centralizacién de toda la vida dependerâ de la preparacién de los 
ciudadanos.
Finalmente el problema del ocio también estâ întimamente vinculado 
con la problemâtica de là ciencia. En el capitalisme el ocio se 
considéra algo personal y privado del individuo, de tal manera que 
la especulacién con el ocio de los demâs se convierte muchas veces 
en un gran négocié. La ciencia en la sociedad socialista debe ocu- 
par una parte muy importante del tiempo del ocio del ciudajano, 
tendrâ un carâcter distinto al del trabajo profesional, serâ una 
eleccién libre conforme al interés de cada uno, y serâ una expre- 
sién de las aficiones de los individuos. El tiempo libre, no sola­
mente serâ ocupado por los temas cientificos sino también por los 
filoséficos, de tal manera que satisfaga la curiosidad intelectual 
del por qué de una interpretacién laica y cientifica delà vida, ya 
que intentarân buscar fuera de la religién, a los porqués de la 
existencia.
El despertar el interés por la ciencia no basta que se lleve a ca- 
bo a base de difusién cientifica, conferencias y lecturas, hay que 
crear centres de experimentacién y divulgacién, como los llamados 
"Palacios de la juventud" en Polonia; no basta el Folklore sino 
mâs exposiciones artisticas, y favorecer las adecuadas condicionè^^^ 
sociales para que todos, tanto en la ciudad como en el campo, ten- 
gan las oportunidades reales para ponerse al contacte del mundo de 
la ciencia.
---%
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Suchodolski postula, ante todo "una cultura cientifica del intelec 
to, facultad necesaria para el hombre moderno tanto en su laboi 
profesional como en toda su existencia". (124)
Si todo lo que hemos expuesto manifiesta la importancia de la cien 
cia como factor educativo esencial para el hombre moderno y del fu 
turo, el mismo Suchodolski resume maravillosamente el mâs profuido 
mensaje de la ciencia como elemento fundamental del proceso pedagé 
gico.
la ciencia es la oportunidad mâs importante que tienen 
los hombres en su lucha contra la postura meramente consu- 
midora, contra el hastio, la pasividad y la esterilidad de 
la existencia, en su bûsqueda del autëntico sentido de la 
vida, que cabe encontrar solamente en la resoluciûn de las 
dificultades, en la formulaciûn de unos problemas difI d ­
les y acuciantes y en la consecuciûn de unas soluciones 
concfetas y adecuadas en relaciûn a las grandes interrogan 
tes de la naturaleza y de la historia. La ciencia contribu 
ye no solamente a emancipar a los individuos de la ciega 
presiôn de las cosas, sino asimismo de las cadenas de sus 
propias quimeras. La Ciencia, ayuda a elaborar una reali­
dad mutable y dinâmica, creciente, que absorbe la atendén 
y la imaginaciûn de los individuos; una realidad que es
producto de sus ideas y al mismo tiempo la forma mâs pro­
funda de la participaciûn humana en la existencia del nun 
do". (125)
Después de esta hermosa exposiciûn de Suchodolski sobre el signifia 
cado de la ciencia en la vida del hombre, solamente quisiera indi­
car, que la comprensiûn de la ciencia por parte del autor es coaso
nante con toda su estructura mental, que la resumirla como el po­
der dado al hombre sobre la realidad, el enfoque materialista his - 
tûrico de la actividad humana y todas las demâs variables, que le 
ido exponiendo tanto al tratar de otros temas, como al dilucida^ 
el concepto y contenido de la ciencia.
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Desde el punto de vista pedagûgico no es necesario repetir la gran 
transcendencia que tiene este enfoque de Suchodolski. Pero es mâs 
un enfoque teûrico que prâctico, es como también he indicado el 
meollo, la ralz de todo el contenido pedagûgico que el autor quie­
re conseguir con la educacién a través de la ciencia. Indicar nue- 
vamente la profundidad del tratamiento del tema por el autor y la 
iluminacién que puede significar para cualquier enfoque pedagégico 
en la época de la civilizacién moderna. Desde el punto de vista 
ideolégico no considero acertado las bases sobre las que edifica 
Suchodolski el concepto de ciencia, que es la negacién de toda rea 
lidad metaflsica y propiamente ideolégica, reduciendo tanto en con 
cepto de ciencia como su aplicacién a la pura actuacién del hombre 
en la realidad. Toda la exposicién de Suchodolski tiene las venta- 
jas y los inconvenientes que se derivan de las bases de su pensa­
miento .
7.7. LA TECNICA COMO EL NUEVO CAMPO DE LA ACCION CREADORA DEL HOM­
BRE
Si la mentalidad cientifica es la clave del contenido educacional 
del hombre del futuro, la técnica séria un segundo contenido igual^ 
mente esencial para la educacién auténticamente humana que ha de 
impregnar al hombre del futuro.
La técnica de cuyo tratamiento y comprensién depende la solucién 
de tantas antinomias que, a juicio de Suchodolski, acechan al hom­
bre moderno. îHay que elegir entre técnica y humanisme?. îHay que
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elegir entre valores espirituales y valores técnicos?. He aqui 
una serie de preguntas de cuya adecuada solucién depende tanto el 
futuro del hombre como el de la técnica.
Vuelvo à insistir que estoy hablando de contenidos educativos, en 
tendidos como la ralz, el meollo de la educacién moderna, pero de 
acuerdo con las categorlas suchodolskianas, que son mâs teéricas 
que prâcticas. Digamos que si antes se intentaba una mentalidad 
cientifica, ahora se trata de una mentalidad técnica. Los dos ejes 
sobre los que se mueve la educacién moderna a juicio del autor y 
el hombre del futuro, que se trata de formar.
7.7.1. La técnica como realidad histérica mutable
Cuando se habla de la relacién del hombre con la técnica se suele 
entender de una manera poco exacta. Al hombre se le considéra como 
un producto histérico, mutable y a la técnica como algo inmutable.
"Afin cuando perciblamos las dimensiones histéricas de las 
transformaciones del hombre, la técnica se trata ... como 
una realidad que, a pesar de los cambios permanece siempre 
la misma". (126)
Ahora bien Suchodolski mantiene que la técnica es histôricamente 
mutable y los cambios que se producen en ella, se deben tanto a 
factores internes a la misma técnica como a la situacién social, a 
las condiciones sociales y a las tareas que se le asignan.
Munford, hace muchos afios, que indicé que se han dado très esta- 
dios distintos en el desarrollo de la técnica, una época eotécni-
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ca, otra paleotécnica y por ûltimo una neotécnica (127). Lo mismo 
podemos hablar de Gilbert Simondon y Ids tres niveles que distin­
gue en el objeto técnico: el elemento, el individuo y el conjun- 
to. (128)
Es évidente, para el autor, que la técnica, en el perîodo capita­
liste, fué una historia de contraposiciones y alianzas entre el 
hombre y la técnica. Por un lado, facilité el trabajo humano y por 
otro lado lo convirtié en una labor pesada y estéril; aumenté la 
productividad, pero al mismo tiempo llené el mundo de miseria. Y 
precisamente, dado el carâcter histérico de la técnica y de las 
experiencias del mundo capitaliste, nace la queja de que el hombre 
y la técnica no son compatibles.
"De las experiencias de ese mismo perîodo surgieron todas 
las imputaciones a tenor de las cuales la técnica habrfa 
de amenazar al hombre, desvirtuando sus condiciones de vi^  
da, despojândole de la alegrfa del trabajo, desorganizan- 
do la jerarqula de los valores culturales y amenazando 
con el exterminio masivo de los pueblos". (129)
De donde se deduce que al ser la técnica histôricamente mutable y 
si en el capitalisme amenazaba al hombre y sus valores, hoy dïa se 
da la posibilidad de conciliar ambas realidades, ya que existe por 
primera vez la posibilidad de que el hombre domine las condiciones 
materiales y sociales de su existencia, de que la técnica entre de 
finitivamente en el mundo al servicio del hombre.
"En esta perspectiva, el progreso técnico hâtilmente mane- 
jado, se convierte en un aliado del hombre en la lucha con 
tra la ciega necesidad y en la actividad que ellos desplie 
gan para crear un mundo participe de la civilizacién que 
permita a todos la generalizacién de los valores humanos". 
(130)
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7.7.2. La técnica como la civilizacién de los medios o los fines
El tema de la técnica como fin o medio es de una importancia cap^ 
tal tanto desde el punto de vista filoséfico como antropolégico y 
pedagégico. îEs la técnica una realidad externa al hombre o no?.
Suchodolski niega que la técnica sea un mundo de medios que pueden 
ser utilizados para un fin, sino que es la misma realidad en la 
que los hombres viven y actuan y crean. La técnica forma parte del 
mismo ser humano.
"La técnica se eleva hoy dia por encima del nivel de los me 
dios: es una creacién de la realidad en la que los hombres 
viven y actûan, en la que piensan y crean; en la medida de 
esa realidad y de acuerdo con sus imperatives, los hombres 
se transforman a si mismos... Solo en parte la técnica se 
halla 'fuera de nosotros' en tanto que nues tro instrumen­
te; la técnica esta sobre todo en nosotros mismos, por 
cuando nuestro pensamiento cientîfico, nuestra visién ar- 
tlstica, nuestra actividad profesional y social, nacen y 
se desarrollan en el medio creado por la técnica". (131)
Suchodolski cree que esta manera de enfocar el significado de la 
técnica estâ enraizada, como suele ser costumbre en él, con las 
grandes tradiciones de la cultura Europea. Bacon, por ejemplo, ya 
propugné el "imperium hominis", es decir la actividad auténoma del 
hombre y su fuerza creadora, la técnica pues créa la realidad hu­
mana. La técnica no es externa al hombre, sin que constituya parte 
de su mismo ser.
Esta visién de Suchodolski toca, a mi juicio, un aspecto muy funda 
mental que se relaciona con la metaflsica y en ûltima instancia 
con el ser del hombre. La técnica entendida como medio es una remi
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niscencia de una metaflsica y una antropologîa que estuvo vigente 
durante siglos en la cultura europea, la filosofla de la obedien- 
cia y la sumisién humana, de la contemplaciôn y la participacién 
en el ser. Contra esta visién se levanta la consideracién activa 
del hombre, que créa su medio y lo transforma, como ûnico duefio 
del mismo. Se transforma el ser como contemplador, al ser como 
creador de la realidad. La técnica pasa de medio a fin, es decir 
a realidad constitutiva del ser.
Dicho con otras palabras, la técnica no pertenece al reino exclu 
sivo de la cultura ni de la naturaleza, entendidas como realidades 
separadas.
"Rickert y Windelband hicieron de esta divisién la oposi- 
cién fundamental en el campo de la teorla de las ciencias 
... iA cual de los campos pertenecen taies objetos y la 
técnica?. Evidentemente al mundo de la cultura; sin embar 
go, hay en ellos mucho mâs de "naturaleza" que en todos 
los otros objetos de la cultura, principalmente en los lia 
mados objetos espirituales". (132)
Para Suchodolski la técnica nO estâ fuera de la cultura ni fuera 
de la naturaleza partiendo de la hipétesis que la cultura y la na 
türaleza no son dos realidades opuestas, como histéricamente se 
ha querido hacer ver a través de la dicotomia de los valores y las 
realidades espirituales y materiales, cultura y naturaleza, hombre 
y realidad. El hombre se realiza en la naturaleza y la naturaleza 
se realiza en el hombre. 0 como dice Suchodolski, con una frase 
muy lapidaria y muy propia de su manera de pensar:
"Gracias a la técnica, la naturaleza se convierte en cosa 
humana y el hombre realiza sus aspiraciones en el mundo ma 
terial de la naturaleza". (133)
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El argumente de Suchodolski es el siguiente: si la técnica es na 
turaleza y el hombre se constituye por la naturaleza el hombre es 
técnica y se constituye por la misma.
Nos enfrentamos, pues, a un proceso, de humanizacién de la técni­
ca y mâs aûn a un proceso de constitucién del ser como algo onto- 
légicamente técnico. El hombre no usa la técnica, sino que el hom 
bre es técnica. El hombre no es un ser espiritual que usa medios 
materialesj sino que se constituye al mismo tiempo que se créa y 
produce esa realidad técnica.
Suchodolski sigue a su maestro Marx en esta descripcién de la cien 
cia como naturaleza y como cultura.
"Estas verdades ya fueron contempladas por Marx en sus 
obras mâs tempranas al destacar la gran transcendencia del 
proceso socio-histérico en el que se encarna y realiza el 
naturalisme del hombre y el humanisme de la naturaleza".
(134)
No hay distincién entre hombre y técnica y hombre y naturaleza.
Mâs aûn, la técnica es algo que nos permite conocer la realidad 
de una manera distinta, al no haber contraposicién entre hombre y 
técnica y hombre y naturaleza, el hombre como técnico reconoce la 
realidad mucho mâs profundamente, es, dirîa yo, como el desvelar 
de los secretos de la naturaleza, el conocimiento técnico del hom 
bre.
"La técnica es el método para conocer la realidad, no sim- 
plemente copiândola, sino creando una nueva realidad. En 
la época contemporânea el potente desarrollo de la técnica 
aumenta la importancia de este método de conocimiento".
(135)
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Si el conocer hegeliano es accién, pero puramente mental, en la 
época del matérialisme el conocer es creacién material de una nu£ 
va realidad, y precisamente la técnica es eso, creacién de una nue 
va realidad. Pero una realidad no solamente natural, sino también 
humana.
Y creo que llegamos al punto clave de la concepcién suchodolskia­
na de la técnica, esta no es una realidad externa al hombre sino 
que es parte del mismo hombre, y que al crear una nueva realidad 
se créa también un hombre nuevo y distinto al anterior. La técni­
ca pdsa de ser algo externo al hombre a formar parte de su misma 
entidad, por eso, con razén puede afirmar Suchodolski:
"El desarrollo de la técnica es también desarrollo del hom 
bre, de su habilidad intelectual y manual, de sus aspira­
ciones, de su inteligencia, de su genio creador y de sus 
relaciones sociales". (136)
Como decîa al principio, en el fondo de la concepcién suchodols­
kiana se ventilan dos concepciones antropolégicas completamente 
distintas, aquella que entendiendo que el hombre es un ser espir^ 
tuai, que solamente se realiza en la actividad intelectual y ar- 
tîstica, y las obras del espiritu son las obras del arte y la li- 
teratura, y aquélla concepcién antropolégica del objetivismo en 
la accién creadora del hombre, por esta ûltima apuesta el autor.
"El hombre se refleja en los objetivos técnicos de la mis­
ma manera que lo hace a través de sus obras artisticas y 
literarias". (137)
Curiosamente el autor se pregunta por la diferencia entre los hom 
bres y las mâquinas, deduciendo, segûn entiendo, que la diferen-
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cia radica en el poder de creacién de la realidad y nada mâs. No 
insisto en este tema, pues ya lo he estudiado anteriormente al 
tratar de la antropologîa, pero creo que el autor dégrada al hom­
bre al negarle todo menos la capacidad de crear.
7.7.3. Técnica y valores espirituales
Si la técnica como hemos visto no es una realidad externa al hom­
bre sino que forma parte de la misma naturaleza y del ambiente en 
que vive el hombre, y por lo tanto, segûn la teorîa de Suchodols­
ki, forma parte del mismo hombre iquiere esto decir que los lla­
mados valores espirituales son una mera ilusién?. iA que se ve 
abocado el hombre dentro de esta concepcién suchodolskiana de la 
técnica?.
La pregunta que se formula el autor es la siguiente:
"La verdadera naturaleza del hombre se exprèsa sélo en lo 
que estamos acostumbrados a définir tradicionalmente valo 
res espirituales o igualmente en lo que es la fuerza ra- 
cional sobre los elementos materiales". (138)
iLa técnica humaniza al hombre o lo deshumaniza?
Para Suchodolski el problema de la relacién entre humanisme y téc­
nica no es de ninguna manera un problema moderno, en el desarrollo 
histérico de la civilizacién humana se ha pues to de manifiesto mu- 
chas veces esta relacién de la que venimos hablando.
Segûn el autor, en la antigUedad se unié la fuerza espiritual del
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hombre con el suefio de su poder sobre la naturaleza. Asî lo ex- 
presa Platén en el diâlogo de Criton, sobre la colaboracién de 
Atenea diosa de la sabiduria y Efeso dios de la técnica. En el 
Protégeras, Prometeo substrae a Efeso y a Atenea la sabiduria de 
las artes y el fuego y se lo dona al hombre, y por lo tanto Prome 
teo da al hombre el intelecto y el fuego, filosofia y técnica. 
(139)
Para el Renacimiento el intelecto humano radica la unién del huma 
nismo y la técnica. Es decir intelecto y creacién.
"Los pensadores y los artistas del Renacimiento cifraban 
la grandeza del hombre en sus obras y no -como sugeria la 
tradicién .escolâstica- en la posicién jerârquica que el 
creador ha asignado al hombre en la escala de la existen­
cia". (140)
No son solamente dignas de recordar las realizaciones del espiri­
tu como lo propugnaba la filosofia eterna, sobre una concepcién 
metaflsica del hombre. Sino que es necesario unir el desarrollo 
interno del hombre con su accién exterior y creadora.
La época medieval no reconocié la labor artistica dice Suchodols­
ki:
"El Dios cristiano no exigia estas cualificaciones de los 
hombres, que pese a haber sido creados a imagen y semejan 
za de Dios, no tenian que crear el mundo con sus manos, 
sino aceptarld obediente y cristianamente". (141)
De esta época procédé la creencia de que el hombre es espiritu, y 
que su labor es obedecer y no c f e a r ,  de que lo técnico es un peli- 
gro para el hombre, para su espiritu, por eso piensa el autor, que
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todo intente de ir contra la técnica es un afân de volver a la 
mentalidad medieval.
Suchodolski arremete contra todos los filôsofos que de una mane­
ra ir otra ven en la técnica una amenaza para el hombre, pero so­
bre todo arremete contra ellos por su antropologîa:
"Los filôsofos religiosos tan diferentes como puedan serlo 
Maritain y Berdiajew, los filôsofos de la historia tan 
opuestos como Toynbee y Popper, los sociôlogos y etnôlo- 
gos como Sorokin y Lévi-Strauss, los sicôlogos como Freud 
o Jung, todos ellos, al igual que los falsos profetas del 
futuro como Huxley, Orwell y Koestler, pretendieron demos^ 
trar el profundo divorcio del hombre y su civilizacién... 
y a retornar a la problemâtica espiritual del Medioveo, 
idealizada como una época de armonfa del hombre con la 
existencia y consigo mismo a través de la oracién y la 
gracia". (142)
He aquf, a mi juicio, expuesto con claridad el mensaje que quiere 
transmitir el autor. Se trata de una visién antropolégica, que 
niega el ser espiritual del hombre, como ya sabemos, que niega 
otra realidad distinta del hombre, que afirma que solamente en la 
actuacién en la realidad concreta el hombre se constituye como 
tal ser. Ahora bien, precisamente la técnica constituye ese pun­
to esencial y manifestativo del poder creacional del hombre, y 
precisamente por eso, para el autor, no solamente no hay contra- 
diccién entre técnica y humanisme entre valores y técnica, sino. 
que es la expresién y la sfntesis mâs adecuada y perfecta del 
ser: el hombre como creador de su propio medio.
De nuevo Suchodolski, como en tantas otras ocasiones que ya he 
mencionado, no enfoca acertadamente el problema tanto filoséfico 
como histérico. El cristianismo no define al hombre como un ser
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puramente espifitual, que no tiene que ver nada con la existencia, 
esto es un absurdo que se le ocurre a Suchodolski. Lo que el cris- 
tianismo entiende es que la realidad, que la créa el hombre, puede 
estar en contradicciÔn con el humanisme auténtico. Que la realidad 
material no constituye el ser del hombre en todas sus dimensiones.
Que el hombre es un ser pluridimensional. Y precisamente es esto 
lo que Suchodolski niega. îLa tëcnica puede y debe estar al servi- 
cio del hombre?. Sî. Pero la tëcnica no constituye el ser del hom 
bre. Por mSs que el autor hable de valores espirituales, no acabo 
de entender ni su significaciën ni su contenido, como taies valo­
res espirituales. Son solamente palabras, que teniendo un signify 
cado histërico y filosôfico bien especîfico, las usa dëndoles un 
contenido tan propio de ël, que dejan de ser valores espirituales,
El autor en este tema, sigue insistiendo en que el Renacimiento 
fuë el momento histërico curabre de la emancipaciën del hombre de 
la Iglesia y de cualquier instancia superior, situando al hombre 
frente a si mismo y su poder creative, Ya he indicado que el Rena­
cimiento y la Ilustraciën son las fuentes tanto histdricas como £i^  
losëficas donde enraiza el autor su pensamiento,
Para el autor la lucha entre la tëcnica y humanisme, no se diluc^ 
da en el campe filosëfico solamente. Ni tampoco se dilucida en la 
huîda hacia atrâs de la historia, hacia una soluciën espiritualis- 
ta del hombre del tipo del medioveo o del cristianismo,
La contradicciôn entre tëcnica y humanisme radica en el mécanisme
a
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social y en su mala utilizaciën/ Este es el diagnëstico del autor.
"Los £il6so£os y los poetas de las escuelas mâs diverses 
se elevaron en contra de las consecuencias inhumanas de 
la moderna civilizacidn industrial, pero dichas protestas 
sè equivocaban de direccidn en la mayorfa de los casos, al 
no contemplar realmente las causas esenciales del mal: ge 
nèralmente impugnaban a la propia tëcnica en lugar de po- 
ner de mani£iesto el mecanismo social de su mala utiliza- 
ciôn". (143)
Para Suchodolski si la tëcnica estâ unida a la? tareas sociales, 
no hay contradicciôn entre ella y el humanisme.
Precisamente, para el autor, las esperanzas depositadas en el Re­
nacimiento de una posible ligazën entre la tëcnica y el humanisme 
se vië rota por la economîa capitalista. La solüciën, pues, de la 
contradicciôn entre tëcnica y humanisme reside en la sociedad so- 
cialista.
"Pero en realidad la situaciôn de nuestros tiempos y las 
tareas que de ella se derivan son completamente dis tin­
tas. . siempre es mâs évidente que el ulterior desarrollo 
de la tëcnica en las condiciones de la sociedad socialis- 
ta estâ siempre al servicio y unido siempre mâs estrecha- 
mente al servicio del hombre y al desarrollo del humanis- 
mo". (144)
Las coordenadas en las que se ha de desenvolver una autëntica tëc 
nica al servicio del humanisme, no deben estar situadas en la bû£ 
queda de unos valores espirituales que signi£iquen la hufda del 
mundo, ni en la marcha atrâs de la historia hacia bûsquedas român 
ticas del ser, libre de las exigencias sociales, sino en unas coor 
denadas de dominio de los hombres de las condiciones naturales y 
sociales y en la plani£icaciôn de una adecuada colaboraciôn Je la 
tëcnica con el humanisme, pues to todo elle al servicio del hombre.
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Colaboraciôn para que el lugar de residencia sea adecuada para 
todos, que la cultura y el desarrollo social sea una realidad pa­
ra todos y no el reino de unos cuantos privilegiados. Para que la 
ensefianza y la reforma escolar no sean unas quimeras sino una rea 
lidad social. En resumidas cuentas, solamente la Contradicciôn de 
la tëcnica y el humanisme se podrâ resolver en unas condiciones 
sociales y pollticas en la que los hombres puedan crear una real^ 
dad d e acuerdo con las exigencias del hombre moderne. Y aquî 11e- 
gamos tambiën al substrate mâs fundamental ideolôgico que mantie- 
ne Suchodolski, cual es el de la objetivaciôn del hombre y la su- 
peraciôn de la alienaciôn, siguiendo el ejemplo de Hegel y Marx.
"La problemâtica filosôfica de la objetivaciôn y de la ali£ 
naciôn elaborada por Hegel y transformada por Marx; abar- 
ca el problema del mundo tecnolôgico interpretado como 
una obra humana realizada en cooperaciôn con la naturale- 
za, el problema de la cooperaciôn entre la actividad huma­
na y la acciôn de las creaciones humanas que rebasan al in 
dividuo en determinados aspectos". (145)
Con la filosofia de la objetivaciôn y la alienaciôn, desaparece la 
clâsica divisiôn del mundo cultural y del mundo natural, del mundo 
de las ciencias naturales y de las ciencias humanfsticas. El punto 
de partida y de llegada de la soluciôn radica en considerar la rea 
lidad como el mundo donde el hombre se realiza en todas sus dimen­
siones. Si la tëcnica estâ al servicio social del hombre, ésta dé­
jà de estar en control de la belleza, la vida y el reposo, la tëc­
nica se convierte en la fuente de creaciôn de una nueva realidad 
por parte del hombre, el programa, pues, que propone Suchodolski 
es amplio y sugerente:
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"Este programa comprende largamente todas las ramas de la 
actividad humana consciente: polîtica social y planifica- 
ciôn de l espacio, organizaciôn de la instituciôn y subs - 
tancia de la educaciôn moderna, preparacidn de los cua- 
dros de trabajo en las profesiones productivas y de serv^ 
cio pûblico, conceptos filosôficos, ciencia y arte.... Pa 
ra la realizaciôn de este programa debîan movilizarse to­
das las energîas de nuestra época". (146)
Solamente, pues, es posible la soluciôn de la contradicciôn entre 
el hombre y la tëcnica cuando la realidad se vea exenta y libre 
de las relaciones de opresiôn, de las cadenas que atan al hombre, 
de la uniôn del hombre con la naturaleza.
Por eso Suchodolski afirma, citando a Marx:
'Desde este punto de vista, Marx definiô la condiciôn esen 
cial de esa reconciïiaciôn y emancipaciôn al escribir que 
el comunismo garantiza 'la verdadera asimilaciôn de la 
esencia humana por el hombre' por eso el comunismo es el 
pleno naturalisme qye se convierte en humanisme y a la vez 
el pleno humanisme, convertido en naturalisme. En taies 
condiciones, Marx afirmaba que ... en el future las cien­
cias naturales han de abarcar la ciencia sobre el hombre, 
al igual que la ciencia sobre el hombre abarca las cien­
cias naturales y la ciencia serâ una". (147)
7.8. LA CIENCIA, LA TËCNICA Y EL ARTE COMO CREACION DE UNA NUEVA 
REALIDAD
Los contenidos de la educaciôn que propone Suchodolski que son la 
educaciôn a través de la ciencia, la tëcnica y el arte, no son 
realidades separadas, sino Intimamente relacionadas. El tratamien 
to al mismo tiempo de la ciencia, la tëcnica y el arte, como con­
tenidos educacionales nos abre las puertas para una comprensiôn 
profunda del mensaje pedagôgico suchodolskiano, que es lo que voy
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a tratar en este momento. Los très contenidos educacionales abar 
can como veremos los aspectos mâs esenciales sobre el conocimien- 
to, el hombre y la realidad.
Suchodolski empieza en el tratamiento del tema de la interrelaciôn 
de la ciencia, la tëcnica y el arte, por abolir las teorîas del 
conocimiento que tienen a dividir dichas realidades.
Remontândonos a Bacon, la ciencia se consideraba como pertenecien- 
te al mundo de los conceptos teëricos y la tëcnica a los prâcti- 
cos. La ciencia era la bûsqueda de la verdad y el arte el medio de 
suscitar sensaciones ilusorias. La tëcnica decla relaciën al mun­
do de la producciën, el arte decfa relaciën con la belleza.
La pregunta que se debe formuler hoy dia séria la siguiente:
iSon vâlidas las frouteras que se han eregido entre la ciencia, la 
tëcnica y el arte?.
Suchodolski opina que hubo una ëpoca histërica en que no existie- 
ron taies barreras, siendo el Renacimiento el ejemplo mâs claro 
de tal tendencia unificadora. En esta ëpoca, el conocimiento a 
travës de la ciencia y el arte estaba en oposiciën a aquellas teo 
rîas gnoseolëgicas que lo dividian en metafisico y fisico, centran 
do toda la teorîa del conocimiento a base de especificaciën y ex- 
pefimentaciën.
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"En aquella ëpoca, la ciencia y el arte lucharon conjurta- 
mente contra la tradiciën escolâstica del conocimiento de 
la realidad en base al anâlisis de los conceptos, de la 
estructura metafîsica de la existencia y coincidîan er 
que el enfoqüe especîfico y la experimentaciën de las co- 
sas era la clave del conocimiento y la comprensiôn de la 
realidad". (148)
Sin embargo, con el nàcimiento de la ciencia moderna en el si^o 
XVII, se divorcian de alguna manera la ciencia y el arte como me 
dios de conocimiento de la realidad. Se separan el conocimiento 
sensorial del conocimiento cientifico. John Locke es un ejemplo 
claro de la emancipaciôn del arte con respecto a la ciencia cono 
medio de conocimiento.
La ciencia intenta descubrir la verdad, lo objetivo, la reali&d 
fîsica, conforme a criterias matemâticos y mecânicos, mientras que 
el arte se interesa por la verdad subjetiva; la ciencia se prejcu 
pa por lo que hay fuera de ml, el arte por lo que hay en m f .
Ahora bien, el desarrollo de la ciencia y su manera de conocer la 
realidad han variado con el tiempo. La ciencia ya no consiste ;o- 
lamente en la observaciôn, o en anâlisis matemâtico, sino que :on 
siste tambiën en que para analizar la realidad es necesario elibo- 
rar una realidad artificial, que es un instrumente imprescindi)le 
para el conocimiento de la realidad. Este aspecto, es, a mi jucio, 
fundamental en el enfoque suchodolskiano. A la realidad no se a 
conoce observândola, sino creândola.
Para el autor tambiën el arte ha sufrido un desarrollo semejan e 
y paralelo. El arte dejô de ser el refiejo de la realidad, pan 
crear una nueva realidad.
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Con razôn argumenta Suchodolski:
"El sentido general de estas consideraciones podrfa reducir 
se a la siguiente afirmaciôn: las relaciones comunes entre 
la ciencia, la tëcnica y el arte sôlo pueden analizarse ba 
jo el aspecto de la evoluciôn histërica de estas très ra­
mas de la actividad humana". (149)
Para entender, pues, la uniën de la ciencia, la tëcnica y el arte, 
como mëtodos de conocimiento hay que situarse dentto de las pers- 
pectivas del desarrollo histërico, superados dé ideologîas autono- 
mistas y metafîsico-espiritualistas, y al mismo tiempo superador 
de situaciones sociales antihumanistas.
Conforme a este cuadro de enmarque del tema es como hay que enten 
der el desarrollo social del arte, que deja de ser exponente de 
ceremonias religiosas y el acicate de un pûblico de domingo, para 
convertirse en vida diaria del pueblo. El trabajo deja de ser cam- 
po de especulaciën y esterilidad personal, para convertirse en 
fuente de autorealizaciën personal. Y como dirîa Suchodolski:
"El rasgo fundamental de la situaciën que viene conformSndo 
se cada vez mâs claramente desde hace cierto tiempo es el 
hecho de que la tëcnica, la ciencia y el arte se estân con 
virtiendo. en el elemento de la vida cotidiana de las am- 
plias masas". (150)
Las consecuencias que se derivan para la educaciôn de las nuevas 
situaciones sociales son fondamentales como se puede prever.
Tambiën de s de el campo de la mo d e m i  dad el cambio de la ciencia, 
la tëcnica y el arte para la vida del hombre ha cambiado radical - 
mente.
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La ciencia no es solamente el conocimiento de la realidad como 
contemplaciôn, sino como creaciôn de la misma. La tëcnica no es, 
pues, la aplicaciôn de la ciencia, sino el ôrgano de su acciôn 
creativa. La tëcnica tambiën tiene una profunda vinculaciôn con 
el arte, pues cuando la tëcnica se perfecciona se .convierte en ar 
te.
îQuë se puede decir de la relaciôn de la ciencia y el arte?. Para 
Suchodolski la relaciôn no es nada sencilla, pero existe. Desde 
el punto de vis ta cognoscitivo ambas contribuyen a un conocimien­
to mâs amplio y completo de la realidad.
iCuâl es el mensaje de Suchodolski sobre la ciencia, la tëcnica y
el arte para el hombre moderno, en las actuales circunstancias so
ciales?. iPor qué la educaciôn debe tener como contenido esencial 
estas materias, Intimamente vinculadas e interpretadas?.
A mi juicio, porque ellas constituyen lo mâs especîfico del ser 
humano, tanto desde el punto de vista cognoscitivo como prâctico, 
y consiste en la capacidad creadora del hombre moderno. No lo pue 
de expresar mâs claramente Suchodolski:
"Gracias a la ciencia, la tëcnica y el arte, el hombre «s 
cada vez mâs creador de su ambiente y su propio creador. Y 
precisamente por eso, la ciencia, la tëcnica y el arte in- 
tegran hoy dIa la realidad cotidiana de los hombres cono
condiciones de su existencia, como elementos de sus ambi-
ciones y necesidades como alegrîa de sus realizaciones y 
como esencia de sus esperanzas". (151)
Este es el mensaje del autor: con la ciencia, la tëcnica y el srte, 
se créa el hombre nuevo, que créa una nueva realidad. Se superen
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las teorîas cognoscitivas de lo concreto y lo abstracto, de lo es 
piritual y lo material, del dualismo cognoscitivo del ser, de la 
fundamentaciôn religiosa del sentido de la vida. 2Puede haber un 
mensaje mâs importante para la pedagogla que ëste?.
Queda superada, a juicio del autor, toda la educaciôn elitista, 
individualista, y autônoma, es decir, lo que se entendîa como edu 
caciôn estética, tëcnica e intelectual, separadas entre sî; la 
educaciôn que diô lugar a grandes centres de ensefianza sin ningu- 
na relaciôn entre sî, los dedicados a la ciencia y los dedieados 
a la tëcnica, las Escuelas Politëcnicas y las Universidades.
La ciencia, la tëcnica y el arte, las très interelacionadas son 
las que crean la realidad en la que vive el hombre, y precisamen­
te desde la realidad hay que entender el proceso educative.
En el mundo moderno de la ciencia, conocer la realidad es crearla. 
El arte tambiën implica un conocimiento de la realidad, que es 
creaciôn de la misma, en cuanto que ayuda a comprenderla mucho me 
jor. La tëcnica es la creaciôn de una realidad, en la que vive ne 
cesàriamente el ht>mbre de hoy, no solamente como ambiente, sino 
como realidad que afecta a la vida y al ser del hombre.
7.9. CONGEPTO CIENTIFICO Y LAICO DEL MUNDO
La ciencia, la tëcnica y el arte tienen, pues, un significado muy 
distinto al que tenîan en ëpocas anteriores en las que las condi-
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clones sociales distaban mucho de 'estar al servicio del hombre.
La interrelaciôn de la ciencia, la tëcnica y el arte en el mundo 
moderno, son la base para la creaciôn de una nueva realidad. La 
teorîa del conocimiento de Suchodolski se Basa, pues, en esa ca­
pacidad de crear, no solamente de captar y refiejar la realidad.
Las consecuencias pedagôgicas de estos nuevos contenidos educati- 
vos son de primera magnitud, ya que el educar es precisamente ka- 
cer consciente al hombre de esa capacidad de creaciôn que anida
en él, de ser duefio de la realidad, no un mero espectador pasiro
del acontecer histôrico.
Educar en la modernidad es educar en un concepto cientîfico y la^ 
co del mundo. Muchas veces he indicado que en el fondo y en la 
forma la teorîa pedagôgica de Suchodolski es la sustituciôn de lo 
religioso, en lo que esto implica en todas las ramas del saber, por 
un concepto laico y cientîfico. Y este tema lo voy a desarrollar 
ahora.
îEn qué consiste el concepto cientîfico del mundo?. Suchodolski 
responde:
"...formular toda una serie de tesis générales". (152)
îEn quë consiste un concepto laico del mundo?. Segûn Suchodolski:
"... un sistema de convicciones lo suficientemente rico zo
mo para satisfacer plenamente las necesidades de los indF
viduos en su vida personal mâs afectiva". (153)
No es por lo tanto lo mismo el tener un concepto cientîfico que 
laico del mundo. Para Suchodolski ambos son necesarios, para la
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educaciôn del hombre moderno.
Para el autor no bas ta enseflar a los alumnos a tener un concepto 
cientîfico del mundç, por el que el hombre aprende a ser dueho de 
su ambiente, es necesario satisfacer tambiën las necesidades per- 
sonales afectivas,. aquellas que en tiempos pasados, segûn el au­
tor, satlsfacia la religiôn. iQuë es lo que puede sustituir a la 
religiôn en los tiempos modernos en esa funciôn de satisfacciôn 
de necesidades personales?. Para el autor fundamentaImente lo pue 
de realizar el arte.
"Todo parece sehalar que esta funciôn ha de ser asumida 
• concretamente por el arte, que ademâs vino ejerciëndola a 
lo largo de los siglos. En nuestra ëpoca todo parece indi^ 
car que el arte se ha convertido en una gran escuela del 
pensamiento laico sobre el mundo y la vida". (154)
La ciencia tambiën servirâ, segûn Suchodolski, para.crear el con­
cepto laico sobre el mundo, puesto que dejamos en manos del hom­
bre, lo que durante tantos siglos dejâbamos en manos de la reli­
giôn, como es la explicaciôn cientîfica del mundo, y el sentido
del hombre en la existencia.
!
Pasados los ahos en los que era clara la contradicciôn entre el 
hombre y la ciencia, como ya hemos vis to, nos acercamos a una ëpo 
ca de armonîa entre ambos, que debe manifestarse en el proceso 
educativo, a travës de una profunda vinculaciôn entre el indivi- 
duo y la ciencia, lo mismo en su trabajo profesional.
Pero no se trata de que la ensehanza prepare cientîficamerite al in 
dividuo para un trabajo profes ional, sino que va mucho mâs allâ la 
pedagogla suchodolskiana socialista; intenta conseguir que toda la
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vida del hombre adquiera el sentido cientîfico de la existencia, 
que se constituya en la experiencia cotidiana del hombre, en to­
das las es feras de la sociedad. Siguiendo a A. Moles, harîa faltà
crear no solo "utilizadores" de la ciencia, sino creadores cientif
ficos de un mundo futuro. (155)
Educar en el concepto cientîfico de la realidad es ante todo caer 
en la cuenta que el conocer consiste en la creaciôn de una nueva 
realidad, por eso Suchodolski elogia la obra de Makarenko:
"Al elaborar una nueva realidad educativa, estamos en con­
diciones de conocer mejor y mâs profundamente las leyes 
rectoras de la educaciôn existante. La grandeza de Maka­
renko estâ precisamente en el hecho de que no reconoci6
el valor de la simple observaciôn de lo que acontecla con 
los educandos". (156)
Un concepto cientîfico del mundo significa tambiën que la teorîa 
tradicional de las dos culturas, la espiritual y la cientîfica ya 
no tiene sentido. La unificaciôn de la ciencia, la tëcnica y el 
arte conlleva, como hemos indicado , que la ciencia es arte, y la 
tëcnica es ciencia y el arte es tëcnica. Y esto significa que no 
hay dos realidades distintas en el hombre, una espiritual y otra 
material, que serlan objeto de la educaciôn por el arte y la téc- 
nica y la ciencia, ësta es una visiôn dicotomizadora tanto del hom 
bre como de la educaciôn. A travës del arte, la ciencia y la técni 
ca se educa todo el hombre sin comportamiento estancos, sin duali£ 
mos, esto es educar a travës de la fuerza creadora del hombre. No 
existe para Suchodolski como mantenîa la teorîa tradicional de la 
educaciôn, un educar sensorial y un educar del pensar por sépara- 
do. Se puede decir que la ciencia, la tëcnica y el arte, dan el
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ûltimo sentido al ser del hombre y esto en sentido pleno y unifi- 
cado.
"La educaciôn de los hombres nuevos en la civilizaciôn cien 
tifico-tëcnica con miras a su ulterior desarrollo y a la 
realizaciôn de los idéales del humanisme socialista, no 
es por lo tanto, una cuestiôn de exclusiva divulgaciôn del 
saber ni tampoco la generalizaciôn de la capacidad de apro 
vechar sus directivas. Se trata de un problema mucho mâs 
profundo cuâl es el de la reconciïiaciôn dèl hombre y la 
ciencia gracias a la cual ... el hombre podrâ impartirle 
a su existencia una forma cientîfica y al mismo tiempo de 
sarrollar al mâximo todos los aspectos de su vida". (1577
No puede ser mâs explicite Suchodolski en su exposiciôn del con­
cepto cientîfico en el que debe ser educado el hombre moderno. Es 
educar al hombre en la totalidad de su ser, no solamente en el co 
nocimiento sino en aquello que da sentido ûltimo al individuo.
Como hablamos dicho anteriormente, no es lo mismo el concepto cien 
tlfico que el concepto laico del mundo para Suchodolski.
Y por eso se pregunta:
"iCuâles son los elementos de actuaciôn que cabrla destacar 
como mâs esenciales en el terreno de la laicidad de la con 
cepciôn del mundo ?. (158)
Substancialmente Suchodolski intenta echar abajo coji su concepciôn 
laica del mundo, la importancia de la religiôn a travës de la his­
toria y el significado que ësta ha tenido para el hombre. Este in­
tente del autor, es a mi juicio, la clave para entender su mensaje, 
como lo es para todo pensador marxista. El intente de Suchodolski 
es la bûsqueda de la reestructuraciôn del ser y de la fundamenta- 
ciôn del hombre y sus valores. La ciencia y la tëcnica y el arte.
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son el nûcleo a través del cual el hombre debe ser educado en la 
modernidad, que consiste esencialmente en una concepciôn cientl- 
fica y laica del mundo.
iCômo desenmascârar la religiôn?. Suchodolski propone très orien- 
taciones principales.
La primera consiste en presentar verdaderamente lo que là religiôn 
ha significado en la historia de la humanidad tanto pasada como 
présente. Suchodolski cree que a través de la presentaciôri "autên- 
tica" de la religiôn se desenmascaran los fundamentos de todas las 
religiones.
"Los grandes progresos que se estân realizando en el terre 
no de la investigaciôn cientîfica de las religiones deben 
aprovecharse de una y otra manera en la actividad prâcti- 
ca educacional... Al referirnos al concepto cientîfico de 
la religiôn cabe recordar las tentativas que se realiza- 
ron con pleno éxito en Polonia y que tienden a demostrar
... lo que la religiôn significa desde el punto de vista
cientîfico". (159)
Cuando Suchodolski habla del desenmascaramiento cientîfico de la 
religiôn quiere decir que la religiôn se reduce simplemente a un 
origen social.
iQué quiere decir Suchodolski al referirse al éxito que ha tenido •. 
en Polonia la campana desarrollada por el partido comuhista?. îHa- 
bla en serio el doctor?. La experiencia, despuês de tantos ahos de
régimen comunista, es que la religiôn en Polonia sigue estando tan
floreciente como en sus mejores tiempos, y ésta es la mejor prueba 
de la ineficacia, tanto teôrica como prâctica, de los mëtodos que
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postula Suchodolski. Y creo que es un magnifico ejemplo, al mismo 
tiempo, de que las teorîas suchodolskianas sobre el origen social 
de la religiôn no son vâlidas. El concepto social no es suficien- 
te para explicar la religiôn y los siglos lo demuestran.
El segundo mêtodo para desenmascarar la religiôn consiste, segûn 
Suchodolski, en investigar sobre la historia de la Iglesia y de 
su polîtica, que m'anifestarîa todos los mecanismos desarrollados 
por esa Iglesià, y que pondrîan al descuBierto todas las falseda- 
des de la misma.
no deja de desembriagar en muchos casos a las gentes 
sumisas a las instituciones religiosas", (160)
Sin negar los muchos fallos que ha cometido la Iglesia a lo largo 
de su historia, es un hecho que las gentes saben distinguir entre 
la religiôn y la institueionalidad de la misma.
El tercer aspecto.del desenmascaramiento de la religiôn consiste 
en el estudio filosôfico de los conceptos sociales y morales de 
la religiôn.
A parte del desenmascaramiento de la religiôn a través de la inves^ 
tigaciôn histôrica y filosôfica, queda un problema patente y que 
se lo plantea con claridad el autor y es el siguiente:
".. se trata de saber lo que contribuye a mantener las 
ideas religiosas y cuâles son los métodos mâs eficaces pa­
ra erradicarlas". (161)
Suchodolski no se enfrenta al tema, como un auténtico cientîfico.
■■
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a pesar de sus expresiones en este sentido; lo que intenta es erra 
dicar la religiôn porque piensa que es el origen de todos los ma­
ies sociales y morales existentes en el mundo. Lo que ël llama in 
tentos cientîficos, a mi jüicio, son intentos demagôgicos. Con e£ 
to no intento el quitar el derecho al individuo de no ser religio 
so y de opinar en contra de la religiôn, lo que intento decir es 
que no puede considerarse-cientîfico, lo que no pasa de ser una 
mera elucubraciôn. Lo que no admito es que se haga pasar por cien 
tîfico un mero deseo subjetivo nacido no se sabe de quë raîces.
Suchodolski al buscar el por qué de la existencia de las ideas re 
ligiosas en el mundo, sigue la polémica de Marx y Engels con FeUer 
bach sobre este tema, aspecto que ya lo he tratado en otra parte 
de este trabajo.
Pero brevemente, para enmarcar el tema, FeUerbach mantiene que la 
religiôn estâ basada sobre bases conscientes y por allî es por don 
de hay que atacar la religiôn, para FeUerbach la teologîa es lo 
mismo que la antropologîa, descubrir que la ciencia sobre Dios es 
lo mismo que la ciencia sobre el hombre es el camino correcte para 
echar abajo la religiôn.
Para Marx la religiôn no solamente se basa sobre el individuo, si­
no sobre la sociedad y mientras no se logre que la religiôn deje 
de ser una necesidad social, difIcilmente los estudios cientîficos 
y filosôficos echarân abajo la religiôn. La religiôn dejarâ de ser 
necesaria a los individuos cuando se transformen làs relaciones so 
ciales.
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"Esta interpretaciôn, segûn la cual la religiôn estâ arra_i 
gada en la existencia social e individual de los hombres, 
mucho mâs profundamente que en la esfera de la conciencia 
y por ende, mucho mâs hondo de lo que pueda alcanzar la 
critica puramente cientîfica y filosôfica, y que sitûa el 
problema de la lucha contra la religiôn no sôlo en el te­
rreno de la conciencia.,. esta interpretaciôn -repetimos- 
resulta concretamente de la gran polémica que Marx sostu- 
vo con FeUerbach, la cual continûa siendo especialmente 
valiosa en nuestra êpoca". (162)
Para Suchodolski, en Polonia, se dan las circunstancias idéales 
para que desâparezcan las raîces que substentan las creencias re­
ligiosas de los individuos, ya que han cambiado radicalmente las 
condiciones sociales, y se estâ creando nuevas formas de existen­
cia humana, en concreto se estâ creando el sistema socialista. 
Vuelvo a repetir ^habla en serio el autor?. Los atglimentos que 
ponga y en los que intenta demostrar "cientîficamente" la verdad 
de sus aseveraciones, se volverân contra él. Mâs aûn, la realidad 
concréta de Polonia prueba que sus argumentes no son vâlidos. Si 
la religiôn y la creencia religiosa del hombre, tiene un origen 
social y cambiadas las estructuras sociales como ha sucedido en 
Polonia, deja de ser necesaria la religiôn, ipor qué no sucede 
asî en Polonia?, ipor qué sigue siendo religiosa y profundamente 
religiosa la sociedad de Polonià?. No deja de ser chocante e irô- 
nico leer estas frases de Suchodolski:
"Al liquidar gran parte de las desigualdades e injusticias 
existentes en el pasado .. . Este sistema de justicia so­
cial ... es un sistema en el que los individuos han de ne 
cesitar cada vez menos del consuelo de la metafîsica ul- 
traterrenal y religiosa". (163)
La historia y la realidad Dr. Suchodolski no le dan la razôn a Vd. 
en este punto. iPor qué si la religiôn deja de tener sentido den- 
tro de las nuevas realidades creadas por el socialisme, nô dan li-
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bertad a los hombres que viven en este sistema para que practiquen 
la religiôn, si quieren?. iSi Vds. tienen la verdad y la han lle-
gado a descubrir, ésta se deberla imponer por si sola, sin necesi^
dad alguna de utilizar la coacciôn y la fuerza, ipor qué no ac- 
tûan de esta manera?. iO es que dudan de sus descubrimientos y por
eso suplen la verdad con la fuerza?.
Otro factor que, a juicio de Suchodolski, ayudarîa a crear el con­
cepto de la laicidad del mundo, séria la aplicaciôn de la ciencia
tanto a la educaciôn como al trabajo.
Suchodolski es consciente de que la desapariciôn de la necesidad 
que experimentan los hombres de la religiôn, no es un proceso au- 
tomâtico que se deduzca ni del estudio cientîfico de la realidad 
ni del cambio de las estructuras sociales.
"Ahora bien incurrirîamos en un error si consideramos que
esos dos factores que acabamos de resefiar ... facilitan
automâticamente el progreso de la laicidad". (164)
Para Suchodolski el por qué de la necesidad religiosa no se pueJe 
explicar a través de lo religioso. Y él, lo intenta hacer a tra­
vés de très tesis.
La primera es que la religiôn es necesaria como compensaciôn a Ln
suficiencias de participaciôn social y profesional.
La segunda es que la religiôn représenta un medio de satisfacer 
las necesidades espirituales y sensoriales. Y por lo tanto cuanio 
mâs avancemos por el camino de una concepciôn cientîfica del muido
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menos necesaria serâ la religiôn. Y en cuanto al aspecto sensorial 
el arte podrâ y deberâ ocupar el lugar de ser un medio de satisfac 
ciôn de lo sensorial.
Me parece importante volver a repetir la gran importancia que con­
cede Suchodolski al mundo del arte. No sôlamente por lo explicado 
hasta ahora, sino como sustitutivo de la religiôn en la llenumbré 
de ciertas necesidades del hombre. El arte es uno de los pilares 
sobre los que Suchodolski edificar la concepciôn laica del mundo. 
Como muy bien dice, el autor al respecto:
"El arte es precisamente la gran esfera de la creatividad 
humana que satisface las necesidades espirituales y senso 
riales de los individuos". (165)
Educar en un concepto laico del mundo abarca, para el autor, tanto 
la visiôn cientîfica del mundo como la educaciôn a través del ar­
te, de tal manera que la religiôn deje de ser necesaria tanto como 
conciencia como necesidad espiritual y sensorial. Conviene notar 
el fîn que pretende el autor con la educaciôn cientîfica y laica, 
que es la sustituciôn de todo tipo de conocimiento metafîsico y de 
toda necesidad espiritualista y sensorial que no provenga de los 
cauces de una concepciôn antropolôgica en la realidad. Los conteni_ 
dos educativos de Suchodolski, concretado a través de la ciencia, 
la técnica y el arte, abren nuevos caminos para una autëntica, se­
gûn él, concepciôn cientîfica y laica del hombre y de la realidad.
La tercera tesis es la necesidad (jue sienten los individuos de ase 
gurarse ante las catâstrofes de la vida, las desgracias. Ante esto
m
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poco se puede hacer dice Suchodolski:
"Consideramos que la erradicacidn de las necesidades reli­
giosas en este terreno es quizS la tarea mâs complicada y 
dificil desde el punto de vista pedagôgico". (166)
Pero Suchodolski afirma que es posible tambiën erradicar esta ne­
cesidad religiosa nacida del sentimiento de seguridad que embarga 
al hombre, y esta soluciôn la cifra en lo que él llama el humanis^  
mo trâgico. El autor define asî este humanisme :
"Esta corriente consiste en aceptar todo cuanto acontece 
en la vida; es concebir la vida con todas sus posibles 
contradicciones, con sus posibles variantes desgraciadas, 
en concebir la vida con todo lo que el destine lé dépara 
y en formular esta respuesta al desafîo de la vida: ’sin 
embargo la vida vale la pena vivirla". (167)
Suchodolski propone, pues, que la necesidad religiosa que experi­
mentan los hombres proviene de très campes, la necesidad social, 
la necesidad espiritual y sensorial, y la necesidad de seguridad, 
si satisfacemos estas necesidades dejarâ de ser necesaria la r e M  
giôn. Para la necesidad social, se créa el sistema. socialista de 
participaciôn social a todos los niveles, para la necesidad espi­
ritual y sensorial, el arte es el vehîculo ideal de llenumbre de 
taies necesidades y para la necesidad de seguridad, el humanisme 
trâgico es la respuesta adecuada. De donde se deduce que la reli­
giôn serâ innecesaria e inûtil para el hombre moderno. Educar en 
el concepto cientîfico y laico del hombre es, pues, educar para 
dar el sentido ûltimo al hombre, tanto en lo que se refiere a su 
necesidad cientîfica y de conocimiento como a su necesidad espiri^ 
tualista y sensorial.
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Pero a pesar de todas las explicaciones de Suchodolski, mâs aûn, 
a pesar de todas las transformaciones sociales, de la funciôn que 
el arte ejerce hoy dia en la sociedad tanto capitalista como socia 
lista, sigue emergiendo en esas sociedades socialistas, la misma 
pregunta. îPor qué la gente sigue creyendo?. Tengo que concluir 
afirmando que Suchodolski no ha sido capaz de responder a esta pre 
gunta, la realidad avala mis conclusiones. Y tocamos la raîz misma 
del sistema que Suchodolski intenta edificar, apoyado por las teo- 
rlas marxistas sobre el hombre y la realidad, llegamos tambiën al 
corazôn de lo que considero el mensaje fundamental pedagôgico del 
autor; hay algo que escapa a los anâlisis suchodolskianos sobre el 
hombre, su esencia no se descifra por mâs que lo intente a través 
de los anâlisis cientîficos y laicos del hombre y la realidad, el 
hombre y la realidad son mucho mâs ricos y complejos y escapan al 
cîrculo estrecho en el que quieren situar al hombre y la realidad. 
Para el socialisme el hombre sigue siendo un misterio, que no aca- 
ba de penetrar y comprender. La educaciôn sigue siendo un misterio, 
que no acaba de penetrar y comprender. La educaciôn para una con­
cepciôn cientîfica y laica del mundo, es, como hemos visto, un in­
tento de situar al hombre en unas coordenadas arreligiosas e intra 
mundanas exclusivamente. No niego la importancia de situar al hom­
bre auténticamente ante el mundo que le ha tocado vivir, no niego 
el valor educativo de la ciencia, la técnica y el arte, no niego 
que el hombre deba tener un concepto cientîfico de si mismo y de 
la realidad, no niego los aspectos negativos que ha podido adoptar 
la prâctica religiosa, y las instituciones de la Iglesia en deter­
minados momentos histôricos. Nd niego que ha habido mensajes y po£
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turas religiosas en la historia que de alguna manera han apoyadj 
el desentendimiento del mundo y de las realidades soci a l e s a s  uno 
todos los fallos de la Iglesia en cualquiera campos y circunstai- 
cias, pero lo que no puedo admitir es que la religiôn estâ contra
la ciencia y que una concepciôn cientîfica del hombre y del munio
sea necesariamehte una concepciôn antirreligiosa o al menos arr»- 
ligiosa.
De la prâctica defectuosa de algunas instituciones eclesiales, to 
se deduce necesariamente la maldad intrinseca de la religiôn, d* 
tal manera qué sea la causa, como mantiene Suchodolski, de todo lo 
malo que hay en el hombre y en la realidad.
Mâs aûn, una visiôn auténticamente cientîfica del hombre y del nun 
do, débe situar la religiôn dentro de los marcos adecuados del »ri^  
gen del hombre, y de su explicaciôn final.
Por eso la educaciôn a través de la ciencia, la técnica y el ar:e
que mantiene Suchodolski como contenido esencial del proceso pela- 
gôgico, no conduce a la visiôn cientîfica del hombre y de la reil^ 
dad que intenta sino a una visiôn seudocientîfica, subjetivistay 
parciâl, porque no es cientîfico tratar la religiôn y el fenômeio 
general religioso como al go puramente social, porque es subjeti^is^ 
mos deducir conclusiones de premises no objetivas, y porque es ;ar 
cial reducir la realidad y el hombre a una sola variable.
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7.9.1. El concepto cientîfico del hombre y el mundo en la escuela
Hemos examinado la gran importancia que concede Suchodolski a la 
ciencia, la técnica y el arte como contenido esencial de la educa 
cién socialista y las consecuencias que se derivan en el orden on 
tolôgico y gnoseolégico y de los valores.
La pregunta que hay que hacer en este momento es ieduca la escue­
la en ese y con ese carâcter cientîfico?.
Suchodolski opina que en la escuela, dejando al lado los optimis- 
mos infundados, no se educa a la altura cientîfica que se requie­
rs y esto sucede por diverses ij-azones.
Por un lado, el progreso cientîfico es enormemente dinâmico y la 
dinâmica escolar organizativa es bas tante mâs lenta. Por otro la­
do, los descubrimientos cientîficos plantean problèmes a los que 
eS difîcil dar una respuesta inmediata en el orden escolar.
Mâs aûn, existe un problema fundamental y muy importante para Su­
chodolski en el orden pedagôgico y es la aplicaciôn de los progre 
SOS acelerados de la ciencia a la vida profesional y social.
^Prépara, pues, la escuela para esa vida caracterizada esencialmen 
te por la ciencia y la técnica?.
Si queremos que la escuela responda a ese reto fantâstico que le
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plantea la sociedad se deberîan cambiar tanto los métodos didâct^
COS, como en la dotaciéri de los centros escolares y en la organi-
zaciôn misma escolar.
Pero no se trata solamente de impartir conocimientos cientîficos, 
sino de hacer de la ciencia y lo que ella significa en nuestra 
propia vida. Se trata de entender el proceso por el que se reali- 
zan los descubrimientos cientîficos y sus aplicaciones a la vida 
profesional y social, y sobre todo:
"Es especialmente importante que los alumnos se den cuentâ 
del papel histérocè de la ciencia en la lucha por la ’11- 
beracién del espîritu y por el derecho del hombre’, es de
cir de un papel que tan claramente destacan en el perîodo
de la Revolucién Francesa". (168)
Suchodolski intenta hacer ver que la ciencia y su nàcimiento y de 
sarrollo concuerda con el nàcimiento y desarrollo de un tipo de 
hombre y unas circunstancias sociales, y en esta mentalidad es a 
la que hay que educar a la juventud, mentalidad que se dié en el 
Renacimiento y en el siglo XVII. Educar en la ciencia es educar 
en el papel creador del hombre y del poder de su razôn, es educar 
en la laicidad como hemos visto. El hombre nuevo al que aspira 
crear Suchodolski con su pedagogla es el hombre nacido al amparo 
de la ciencia, a la sombra del dominio del hombre sobre la reali­
dad .
La educaciôn del hombre Intimamente ligado con el progreso de las 
estructuras sociales de la mano de la ciencia.
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"En el territorio europeo, el desarrollo de la ciencia y 
sus implicaciones sociales dependiô asimismo de los pro­
gresos de la ilustraciôn y la urbanizaciôn, de la genera 
lizaciôn de las formas de trabajo profesional basadas en 
las realizaciones y adelantos de la ciencia de la educa­
ciôn de un tipo humano para el cual la ciencia représenta 
el elemento fundamental de los conocimientos sobre el mun 
do y uno de los factores esenciales para la orientaciôn 
de su actividad". 069)
De esta manera, para Suchodolski, como ya lo hemos visto tambiën 
al tratar el tema de la pedagogla y la filosofia, la ciencia no se 
enfrenta con la filosofia como algunos mantienen, sino que a tra­
vés del conocimiento de la ciencia, se hace patente la filosofia.
Ya sabemos sin embargo, lo que Suchodolski entiende por filosofia. 
El problema de la relaciôn entre la religiôn y la ciencia lo ven­
tila, por decirlo de una manera suave, Suchodolski de un solo plu 
mazo, ambas no tienen nada en comün, sino que son antagônicas y 
transcribo unas palabras duras del autor sobre este tema:
"En cambio el papel de la religiôn en el desarrollo histô­
rico de la ciencia no suele plantear serios problemas, pues 
el antagonisme del conocimiento cientîfico y de las creen­
cias religiosas y especialmente de la religiôn defendida 
y desarrollada por la poderosa organizaciôn de la Iglesia, 
ya se habla puesto de manifiesto desde antigUo; el papel 
de la Iglesia como freno y limitadora de la libertad de in 
vestigaciôn en el terreno laico y perseguidora de los sa- 
bios, pertenece a las pâginas mâs sombrlas de la Historia".
(170)
Ya he expuesto mi punto de vista sobre este tema, pero no me resis 
to a plantearle una sola pregunta a Suchodolski, y es: îEn nombre 
de qué libertad critica a los demâs Suchodolski y el socialisme la 
conculcaciôn de libertad de los demâs?.
Educar en la ciencia, es educar en la modernidad, segûn Süchodols- 
ki, en la autëntica filosofia, en el auténtico arte y en la verda-
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dera técnica. Pero para educar en la ciencia hace falta que se len 
unas condiciones sociales, de tal naturaleza que sea posible el 
postulado de dominio del hombre sobre la realldad, tal como de 
guna manera sucedîa en el Renacimiento y en la Epoca de las Luc;s, 
y como nunca se dl6 ni se puede dar bajo el dominio de la Igles.a 
ni del capitalisme. Y como dice el autor con cierta fatuidad:
"El socialismo al asumir el calificativo de 'cientîfico' 
fuê la exprèsi6n mâs clara de la idea de que s61o el pr»- 
greso social podfa garantizarle a la ciencia las condic.o 
nés hecesarias para su desarrollo y que el desarrollo c.en
tifico era el ûnico camino capaz de acelerar la emancipi-
ciôn de los hombres de las cadenas que les habîan sido m- 
puestas por la naturaleza y por los propios individuos"
(171)
Queda expuesto, con claridad, el pensamiento del autor; solamene 
el socialismo es capaz de explicar y de liberar al hombre. Quedm 
zanjados para el autor los momentos histdricos que alumbraron ui 
ser y un mundo de armonîa y de jerarquia, para dar lugar a un m m  
do mecanicista y a un hombre cientîfico.
La ciencia, nacida en los brazos del alborear del siglo XVII, d.<5 
a luz a su vez la gran religiôn espiritual y el cambio histôrici 
mâs fundamental de toda la historia de la humanidad: darle al him 
bre la capacidad de conocer la naturaleza y un dominio cada vez
mâs eficaz sobre la misma.
Y creo que este mensaje autêntico de toda la mentalidad suchodo s- 
kiana, es decir, a travês del estudio de la ciencia, la técnicay 
el arte, se contraponen dos maneras de ver el mundo y el hombre 
la religiosa-metafîsica y la cientîfico-laica, ya sabemos por cial
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opta el autor. Asimismo se enfrentan dos maneras de conocer: la 
de la observaciôn y la de la creacidn, tambiën sabemos por cual 
de ellas opta Suchodolski:
"El conocimiento de la realldad a travês de su creaciôn pa 
rece ser la norma moderna caracterizada no solamente del 
conocimiento de la realldad viva y muerta, sino asimismo 
de las ciencias sociales, econêmicas y pedagôgicas". (172)
La ciencia tambiën enfrenta al hombre con dos maneras de situarse 
ante la realldad: la que la acepta y se acomoda a ella y la que 
la transforma y la cambia. Sabemos por cual opta Suchodolski.
La ciencia, por ûltimo, enfrenta al hombre con la elecciën de va- 
lores: los espirituales y los nacidos de la realldad social y ma­
terial, tambiën sàbemos por cual opta el autor.
Termino con unas palabras de Suchodolski que resumen bien lo que 
estoy exponiendo, sobre el significado de la ciencia, la tëcnica 
y el arte como contenidos educativos.
"Ahora bien, el tomar conciencia del proceso educacional 
de la gente a travês de la ciencia significa integrarse 
en su corriente autënticamente histërica y cada vez mâs 
poderosa en nuestra ëpoca. Pues es claro que para los in­
dividuos que han de vivir y actuar en-una civilizaciën ba 
sada en la ciencia, la historia de la ciencia significa 
el conocimiento de las fuerzas que crean la existencia y 
tareas reales humanas". (173)
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CAPITULO VIII
TRANSFORMACION DEL SISTEMA ESCOLAR
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En este ûltimo capîtulo de nuestro trabajo intentaremos clarifi- 
car quê tipo de sistema escolar y qué tipo de escuela y de univer 
sidad propugna Suchodolski. Veremos c6mo se concretan los fines y 
las tareas, que hasta ahora hemos descrito de manera teôrica, si 
existe en Suchodolski una pedagogla teôrica, pues para él lo teô- 
rico es prâctico y lo prâctico teôrico.
A rai juicio, el autor emprende la gran tarea de la transformaciôn 
y reorganizaciôn del sistema escolar partiendo de cuatro grandes 
principios que son la lucha por la democratizaciôn, los avances 
cientîfico-técnicos, las transformaciones sociales y la educaciôn 
permanente.
Teniendo en cuenta estas cuatro realidades entenderemos, espero, 
el complicado desarrollo del pensamiento suchodolskiano.
8.1. CLARIFICACION TERMINOLOGICA
Antes de entrar en la temâtica concreta del sistema educative, 
convendrîa, a juicio de Suchodolski, clarificar una serie de tér- 
minos y del uso que hay que hacer de ellos en la pedagogla sucho- 
dolskiana.
La base de la terminologia usada en educaciôn viene, segûn el au­
tor, de los tiempos tradicionales, en los que la educaciôn no era 
general para todos, a todos los niveles, sino que habîa una dife-
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rencia en el acceso a la educaciôn proveniente de las diferencias 
sociales.
Existe en el siglo XX una tendencia a la democratizaciôn de la 
.
educaciôn, y a elevar el nivel de la instrucciôn general.
"La época en que vivimos es precisamente la de la agudiza- 
ciôn de l A  lucha por la realizaciôn de los principios de 
justicia social en el terreno pedagôgico y por la realiza 
ciôn del programa encaminado a elevar el nivel general de 
ensefianza". (1)
Ahora bien, en esta época de democratizaciôn de la educaciôn, no 
sirven ya los términos usados en épocas clasistas para asignar 
los diversos niveles y contenidos educativos.
Segûn Suchodolski, en la terminologia tradicional se confunden 
dos conceptos distintos, uno proveniente del campo social y otro 
proveniente de los niveles educativos.
Conforme al primer criterio, el social, se habla de escuela popu­
lar o general, conforme al segundo criterio se habla de enseflanza 
primaria, secundaria y superior.
Aûn hoy dia se habla de enseflanza "general" y de enseflanza "secun 
daria", intermezclando los significados social y de nivel. Tambiën 
se habla de enseflanza "general" y "elemental", intermezclando los 
contenidos que cada una de ellas tiene.
Es indudable que la denominaciôn escuela "general" supone un avan 
ce social importante, eliminando descriminaciones anteriores.
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Ordinarlamente el tërmino educaciôn general se identificô con el 
de educaciôn primaria.
"La 'escuela general' o 'primaria' debîa convertirse en 
una instituciôn destinada a todos los niftos de una edad 
determinada, en la que les serâ dada una educaciôn comûn". 
(2)
Pero no todos los niftos tenîan igual acceso a esa educaciôn gene­
ral .
Y aqui estâ la primera lucha que hay que vencer y es la de una 
educaciôn elemental en una escuela obligatoria y ûnica para todos. 
Pues aunque en los primeros aflos la escuela general, lo es para 
todos, los aftos siguientes no es igual, con lo que deja de ser 
una escuela general para todos. Y cuanto mâs se prolongs la educa 
ciôn obligatoria menos posible se hace una escuela obligatoria y 
ûnica para todos.
Suchodolski, por lo tanto, no es partidario de la definiciôn de 
escuela general cuando al llegar a los once aftos deja de ser gene­
ral para todos los niftos y tampoco en el sistema socialista con- 
viene llamarla general, porque se aspira a que la educaciôn secun 
daria sea tambiën general y no sôlamente la primaria.
"Ya tenemos detrâs de nosotros el perîodo de lucha en fa­
vor de la escuela para todos y nos encontraraos en una 
época en la cual, incluso los mâs elevados grados de la 
instrucciôn, habrân de asumir un carâcter 'general' en 
taies condiciones la terminologia fundada sobre la dife- 
renciaciôn de la escuela de masas y la escuela para 'el^ 
tes' carece de todo sentido". (3)
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En resumen, conforme âl criterio social que hemos estudiado, Sucho 
dolski no es partidario de la denominaciôn de la escuela "general",
porque en el sistema capitalista no es tal, ni en el socialista
!
se adecua a la realidad.
iQué decir de la terminologia basada en los niveles de instrucciôn?
La denominaciôn instrucciôn elemental o primaria, secundaria y su 
perior, tampoco esté a la altura del carâcter cientîfico de nues­
tra época, y tanto es asi que se habla de instrucciôn media infe­
rior, semimedia, ultrasuperior.
iCûales son las relaciones de la educaciôn primaria con la secun­
daria?.
Es évidente que hoy dia la instrucciôn elemental o primaria, abar 
ca mucha mâs instrucciôn que en tiempos anteriores.
Hoy dia la instrucciôn primaria o elemental debe ser mâs prolonge 
da que anteriormente y ser obligatoria e igual para todos, y supo 
ne la base para la existencia, el trabajo y el ulterior desarrollo 
del hombre. Pero existen dificultades para admitir la ampliaciôn 
en el tiempo y en el contenido de la educaciôn elemental, pues se 
acorta la educaciôn secundaria. Todo esto nos conduce a una situa 
ciôn en el que el tipo de instrucciôn no se halla determinada so­
bre una base objetiva de los conocimientos o en la capacidad de ' 
aprender de una edad determinada, sino en relaciôn con el tipo de 
escuela considerada.
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Como Suchodolski estâ en contra de la divisiôn de los alumnos de 
11 a ï s  aftos, estâ asI mismo en contra de que a esa edad haya dos 
escuelas, la elemental y la secundaria o escuela media.
"La .aceptaciôn de dos tipos de enseftanza secundaria no deja 
de ser un grave impedimento para la comprensiôn de las re­
laciones existentes entre la escuela elemental y la escue­
la secundaria". (4)
La divisiôn de los alumnos de 11 a 15 aftos, no la aconsejan los 
estudios sociolôgicos y sicolôgicos sobre el tema, mantiene Sucho­
dolski, y el hacerlo no es mâs que un resabio de la estructura es 
colar clasista; por lo tanto no debe haber dos escuelas secunda- 
rias, porque esto favorecerîa a las clases privilegiadas. La ense 
ftanza secundaria debe ser obligatoria para todos los alumnos.
Si el triunfo por una escuela ûnica y obligatoria para todos a ni 
vel elemental es ya un hecho, ahora hay que lograr lo mismo a ni­
vel de la escuela secundaria.
"...el progreso histûrico impone precisamente la organiza- 
ciôn de un tipo de escuela secundaria uniforme y accesi-
ble por igual a todos los niftos". (5)
Hasta ahora habîa una escuela primaria o elemental comûn para to­
dos, pero luego dos tipos de instrucciôn secundaria, uno para las
clases privilegiadas y otra para los hijos de los obreros y campe 
sinos.
Para Suchodolski existe tambiën una confusiôn con relaciôn a la 
enseftanza superior, pues puede significar la enseftanza de las uni - 
versidades e institutes politëcnicos, pero no la que se da en las 
escuelas profesionales.
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En resumen, con relaciôn a la terminologia, Suchodolski postula 
el abandonar tal terminologia porque responde a una estructura es 
colar basada en las épocas clasistas y porque no responde a la rea 
lidad del sistema socialista.
"El concepto de la enseflanza general, que estaba ligado ex 
clusivamente con la problemética de la educaciôn social 
elemental, se ha convertido en un concepto que puede y de 
be ser aplicado a todos los niveles de la enseflanza. El 
concepto de la educaciôn elemental debe enriquecerse sus- 
tancialmente de acuerdo con las necesidades de la civili- 
zaciôn moderna; no puede conserver su clâsica significa- 
ciôn limitada al hecho de saber leer y escribir y conocer 
las cuatro reglas... el concepto de educaciôn secundaria 
debe arrancarse a aquella tradiciôn de la elite social de 
la cual fué el instrumente y la expresiôn". (6)
Por lo tanto Suchodolski parte, en su estructuraciôn de la escue­
la, de que debe existir una escuela general obligatoria, que va 
mâs alla de la escuela elemental obligatoria.
8.2. LA ENSERANZA OBLIGATORIA
iQué entiende Suchodolski por enseflanza general obligatoria?. 
iCôanto debe durar esta enseflanza". iDebe la enseflanza obligato­
ria ser igual para todos los alumnos?.
Para Suchodolski la enseftanza obligatoria debe ir mâs allâ de la 
enseftanza elemental, esto ya estâ superado histôricamente.
La duraciôn de dicha escuela general obligatoria debe depender de 
las condiciones histôricas concretas, teniendo en cuenta las con-
842 -
diciones econômicas y sociales.
"Consideramos çn primer lugar que la instrucciôn general 
obligatoria debe prolongarse mientras la mente del joven 
se encuentre en su fase de desarrollo y esté en condicio­
nes de asimilar nuevas funciones y capacidades". (7)
No se debe cortar la enseflanza obligatoria a los 14 aflos. No es 
vâlido para Suchodolski el argumente de que se debe terminer con 
esa enseflanza cuando comienzan las diferencias en la capacidad de 
llegar al pensamiento abstracto. En concrete:
"Admitiendo que estas condiciones son acertadas, la instruc 
ciôn sistemâtica de todos los jôvenes deberîa ser obliga­
toria para todos durante el perîodo en que la capacidad
de pensamiento... se forma y se desarrolla y necesita por 
consiguiente ser ejercitada; y elle en la edad comprendi- 
da entre los 14 y los 18 aflos". (8)
Otro argumento a favor de la enseflanza obligatoria hasta los 18 
aflos es la formaciôn de la personalidad, que no puede realizarse, 
por mâs que digan los sicoanalistas, en la infancia; mâs aûn, la 
educaciôn no es solamente una influencia sobre la mente humana si^  
no también sobre las actividades objetivas del individuo. Otro 
factor que aporta Suchodolski es la necesidad, en las sociedades 
socialistes, de crear la ética socialista, que es mâs fâcil reali^
zarlo en los jôvenes que en los adultos.
iPero cômo debe ser este tipo de enseflanza obligatoria?. îDebe ser 
una educaciôn que ocupe todo el dîa?. iO una combinaciôn de traba­
jo y estudio?. Repito que estamos hablando de una educaciôn obli­
gatoria hasta los 18 aflos. Si se opta por una educaciôn a pleno 
tiempo, no intervendrîa el trabajo profesional para nada. En la
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segunda opciôn la vida del muchacho discurrirîa por un doble ca­
mino, llegada una edad determinada.
Suchodolski no es partidario de que la ensefianza obligatoria gene 
ral hasta los 18 aftos se realice a travês de la generalizaciôn 
del tipo de instrucciôn escolar que se da en la actualidad, es de 
cir a tiempo pleno. Por esto entraftarîa un total distanciamiento 
de los alumnos del trabajo productive en relaciôn con los proce- 
sos educativos.
Es necesario, para el autor, unir la enseftanza con la responsabi- 
lidad social y la responsabilidad personal.
"Por consiguiente, el perîodo de instrucciôn deberîa orga- 
nizarse de tal manera que el proceso de maduraciôn de los 
jôvenes pudiera desenvolverse en varias direcciones, sin 
limitar la actividad educacional a la enseftanza cientîfi- 
ca sino extendiéndola a la vez a la formaciôn social y 
estética, a la maduraciôn de su personalidad y las necesi 
dades concretas de la vida y del trabajo profesional". (?)
iCômo realizar este plan?. Suchodolski admite que no tenemos mu- 
chas experiencias de este tipo, pues lo ûnico con que contamos 
en la actualidad es una escuela de tipo medio a dedicaciôn plena 
y la escuela profesional. Ninguna de las dos es general en cuanto 
al reclutamiento de los alumnos.
Si se opta por la educaciôn a pleno tiempo hasta los 18 aftos, ha- 
brîa que cambiar. todo el sistema educacional existante, pues no 
abarca a todos los jôvenes, y ver el papel que se le da al traba­
jo, porque en la actualidad los modelos no son buenos.
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Es évidente, para el autor, que el perîodo inicial de enseftanza 
debe ser a pleno tiempo, durante toda la jornada, pero prolonger 
este sistema hasta los 18 aftos serîa una educaciôn "libresca", 
sin conexiôn con la vida concreta y creando seres puramente inte- 
lectuales. Suchodolski, pues, no aboga por uan enseftanza obligato 
ria hasta los 18 aftos, al estilo de la escuela secundaria actual.
Por otro lado, es évidente que no todos los jôvenes se podrSn li­
berar del trabajo productivo y remünerado.
Por consiguiente, la educaciôn general obligatoria, a juicio de 
Suchodolski, tendrîa dos niveles: el primero deberîa ser una edu­
caciôn comûn, igual y obligatoria para todos, en una escuela a pie 
no tiempo, el segundo manteniendo el carâcter de obiigatoriedad y 
general constarâ de dos direcciones, de escuelas permanentes y 
diarias, a las que irîa Una parte de la juventud y escuelas para 
los trabajadores donde irîa otra parte de la juventud.
"Asî, pues, el principio de la enseftanza general y sistemâ 
tica para los.jôvenes hasta los 18 aftos de edad no puede 
interpretarse, por lo menos para un prôximo futuro, como
el principio de la escuela diaria y obligatoria para to­
dos los jôvenes". (10)
Esto es un avance con relaciôn a muchos paises de Europa, dice el 
autor, pues la obligatoriedad no va mâs allâ de los 14 aftos.
El problema que mâs claramente salta a la vista es el siguiente;
tCômo unir el trabajo con la instrucciôn?.
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Suchodolski no es partidario que el trabajo asalariado se prolon­
gue durante rauchas horas, pues entonces la instrucciôn séria muy 
mecânica, y no ayudaria al desarrollo multifacético del individuo. 
No es la soluciôn, por lo tanto, la Uniôn del trabajo asalariado 
con, lo que se puede llamar, una escuela complementaria, ya que 
esta escuela solamente impartirîa algunas horas de clase en horas 
nocturnas, impidiendo el adecuado descanso y al mismo tiempo la 
conveniente instrucciôn de los jôvenes trabajadores. Lo ideal, pa 
ra Suchodolski, serîa dividir por igual el tiempo dedicado a la 
ensefianza y al trabajo:
"... exigiendo que la mitad del tiempo se dedique a la pro 
ducciôn y la otra mitad a la instrucciôn. Sôlo en estas 
condiciones la escuela para jôvenes trabajadores dejarâ 
de ser funciôn desmoralizadora". (11)
Ahora bien, el provecho de este tipo de instrucciôn no sôlamente 
depende del tiempo que se le dedica, sino tambiën de la base an­
terior educativa que tengan los alumnos, es decir de la escuela 
diaria.
8.3. ESCUELA ELEMENTAL OBLIGATORIA
Juzgo importante estudiar ahora la escuela elemental obligatoria 
tal como la entiende Suchodolski. Se trata de determiner una se­
rie de aspectos importantes que atafien tanto a la obligatoriedad 
como a la uniformidad y al contenido de la escuela elemental obli^ 
gatoria.
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Suchodolski usa muchos vocablos educativos que no los considero 
claros, por eso me parece que la manera de clarificar el tema, se 
rîa estudiar en concrete como se realizan las ideas de Suchodols­
ki en Polonia.
La escuela elemental obligatoria dura ocho aftos en Polonia desde 
los siete hasta los quince.
îEs uniforme esta escuela?. Es decir, ilos alumnos reciben la mis 
ma instrucciôn?. Si.
"La evoluciôn del sistema escolar en Polonia, que dura ca 
si ya medio siglo, indica que siempre somos fieles al 
principio de una formaciôn comûn e igual para toda la ju 
ventud en la escuela elemental obligatoria y pluriahual^. 
(12)
iPor qué esta uniformidad?.
No parece adecuado introducir una selecciôn de los alumnos a la 
edad de 11 6 '12 aftos. La selecciôn de los alumnos, a esa edad, no 
es mâs que un recuerdo de las condiciones clasistas de la educa­
ciôn escolar. La no divisiôn hace posible una mayor igualdad de 
oportunidades que cancela las diferencias sociales y al mismo 
tiempo proporciona a todo el pueblo un patrimonio cultural igual, 
una lengua comûn entre los ciudadanos.
"Seguimos manteniendo que la diferenciaciôn necesaria en 
la sociedad moderna deberîa iniciarse después de aquel 
grado que deberîa ser obligatorio para todos y que debe­
rîa ser suficientemente elevado". (13)
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Suchodolski no desconoce los argumentos en contra de esta unifica 
ciôn de la enseftanza hasta los quince aftos, por ejemplo al mante- 
nér juntos a alumnos en una escuela de diferentes edades desde los 
siete hasta los quince aftos. Esta no es razôn suficiente para el 
autor. En los liceos de Europa, por ejemplo, conviven alumnos de 
muy diverses edades.
Pero en concrete, en Polonia, la escuela elemental obligatoria a 
tiempo complete se divide en diversos grados. En el primero hay 
dos clases que recogen a los alumnos de 7 y 8 aftos, en la clase 
quinta y cuarta comienza otro método de enseftanza. También la di^  
ferencia se refiere a les profesores: en les primeros aftos ensefta 
un solo profesor, a lo mâs dos ; en las clases elevadas enseftan va 
rios especialistas. La ventaja para mantener a todos los alumnos 
en la misma escuela proviene de tener los mismos campes, el mismo 
director y la misma organizaciôn. Y ademâs por razones geogrâfi- 
cas .
iQué se ensefta en la escuela?.
Primeramente estâ exenta de la preparaciôn profesional y es sola­
mente escuela de preparaciôn general: lengua materna, lengua ex 
tranjera, historia, nociones sobre la sociedad, biologîa, geogra- 
fîa, matemâticas, fîsica, quîmica, ejercicios teôrico-practicos, 
educaciôn artistica, educaciôn musical, educaciôn fis ica.
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Pues bien, comparada la educaciôn de estos alumnos polacos con la 
de otros paises, Suchodolski créé que los polacos estân en vemaja:
"En una comparaciôn entre el contenido de la ensefianza te£ 
crita en nuestros programas y la que reciben los jôvenes 
de la misma edad en muchos otros paises, sale mejor paia 
nuestra educaciôn".
Si se comparan los Grammar School y los Liceos, con la educacifn 
de Polonia para los jôvends %e la misma edad, Suchodolski cree 
que es mâs multifacêtica y multilateral la educaciôn polaca.
Pocos paises, pues, reciben una educaciôn tan variada y tan rica, 
y esto es un gran paso hacia adelante en la democratizaciôn de la 
ensefianza, y al mismo tiempo se tiene en cuenta suficientementt 
la educaciôn individualizada, es una educaciôn que tiene en cum- 
ta los progresos de la ciencia y la técnica, lo que lleva a une 
mejor formaciôn de la personalidad.
iQué se puede decir de la educaciôn de los mâs dotados en una es­
cuela ûnica y obligatoria para todos, como es la que venimos des- 
cribiendo?. iHay que educarlos en otras escuelas?.
Suchodolski no es partidario de tal manera de educar.
Primero, supondrfa a su juicio, un privilegio para las clases so­
ciales mâs elevadas, aunque en Polonia este problema no existiria, 
dada su estructura social igualitaria.
Segundo, lais aptitudes no son rîgidas en la edad que estamos es 
tudiando sino que son vivas ; plàsticas y mûltiples.
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"Todo esto induce a pensar que la variedad de inteligencia 
y de aptitudes entre los 11 y 15 afios conserva el mismo 
carâcter que la que se puede observar en los ninos de las 
primeras clases y mSs aûn entre los de la escuela materna” , 
(15)
Suchodolski soiamente admite la diferenciacidn de los alumnos en 
base a sus aptitudes a partir de los 15 afios. Su punto de vis ta 
cree coincidir con la sicologîa, y la sociologîa.
iEn qué consisten las aptitudes y c6mo se forman, y c6mo se hace 
operacional la diferenciacidn entre los alumnos?.
Suchodolski mantiene que las aptitudes no son, ni inmutables ni 
innatas, ni constantes entre los jôvenes. Las aptitudes son el fru 
to de la acciôn educativa de los padres, la escuela y el ambiente.
Naturalmente, esta manera de pensar esté întimamente relacioriada 
con lo que ya hemos expuesto anteriormente sobre el hombre y la 
cultura. El hombre es un ser que se convierte en tal, a través de 
su actitutud social y cultural, sus intereses y aptitudes son fru 
to de esa actividad histôricamente mutables, y relacionadas con 
la actividad objetiva del hombre.
Por lo tanto, de acuerdo con este enfoque, la escuela debe crear 
las condiciones sociales objetivas para suscitar las aptitudes en 
los alumnos, y no discriminar a los alumnos en base a unas aptitu­
des innatas, que no existen.
Por eso afirma Suchodolski:
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"No "existen en nuestro pais ni escuelas, ni clases para 
jôvenes excepcionalmente dotados; no existen diverses 
programas de ensefianza que fijen, para un grupo de jôve 
nés en la misma escuela, un curso diferente de ensefian- 
za". (16)
"... la diferenciaciôn de los tipos de escuela y la diver 
sidad de los programas en el âmbito de la misma escuela 
era el fruto, en la sociedad clasista de una selecciôn 
que perjudicaba a los nifios que no pertenecîan a la cla- 
se dominante". [17)
La educaciôn de los niflos y los jôvenes hasta los quince afios in­
tenta crear las aptitudes en un sistema escolar pûblico, instruir 
en el grado mâs elevado posible al mayor nômero posible de jôve­
nes .
A pesar de esto el autor admite dentro de esta escuela "una cier- 
ta individualizaciôn del quehacer educative". (18)
Suchodolski admite que, conforme a la pedagogîa moderna, la indl- 
vidualizaciôn es una de las grandes conquis tas que hay que llevar 
a cabo y que hay que tener en cuenta por lo tanto. iCômo?. Acep- 
tando la diversidad de aptitudes e inteligencias que se dibujan. 
sobre todo en el trabajo extraescolar.
Opino que queda claramente definida la escuela elemental obligato- 
ria, y que sôlamente a partir de ella se podrâ empezar a hablar 
de otro tipo de educaciôn unida con el trabajo. Deshecha, pues, 
el autor, la divisiôn de la escuela en este perlodo en dos escue­
las distintas; la elemental y la media tradicional, pues serîa se
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guir las reminiscencias del sistema escolar dualista, que no es 
mâs que un refiejo del clasismo social.
Ahora bien, el problema de las aptitudes y de los intereses de los 
alumnos, y la consiguiente diferenciaciôn de los mismos en base a 
dichas aptitudes e intereses, es, a rai juicio, contradictorio en 
la obra de Suchodolski.
Hemos visto, como lo expone en su libro la Scuola Polaca publica- 
do en 1971, que no admite la diferencia de aptitudes en los ninos 
hasta los quince afios, de tal manera que dé pié a diferentes es­
cuelas y programas educativos. También hemos visto que el origen 
de las aptitudes para el autor reside en las circunstancias histô 
rico-sociales.
Pues bien, en el Tratado de PedagORia afirma :
"Cuando hayan sido limitadas todas las consecuencias de la 
discriminaciôn social por la cual lucharon justamente los 
partidarios de la escuela ünica, se podrâ emprender la ta 
rea de la divers ificaciôn de la actividad didâctica en la 
escuela general en relaciôn con los alumnos y la edad de 
los mismos". (19)
Esto quiere decir que admite la diferenciaciôn de los alumnos en 
base a las aptitudes de los mismos, pero icuando?, él afirma que 
en la escuela general, que como sabemos puede referirse antes o 
después de los 15 afios, hasta ahora no hay contradicciôn.
Pero sî afirma que la divers ificaciôn es provechosa para;
- 852
"... consegulr una mayor dedicacidn de los jôvenes en la 
labor escolar y una mayor libertad de orientaciôn de los 
alumnos de acuerdo con sus afinidades y sus aptitudes in 
dividuales". [20)
Y también que:
"... los intereses individuates son el mayor tesoro de la 
vida social y el mal reside no en su existencia sino en 
su ausencia". [21)
Y especifica el tema admitiendo que la diversificaciôn de la ense 
fianza con arreglo a las aptitudes de los alumnos se debe empezar 
ya en la escuela elemental:
"De manera que no es nociva sino muy fecunda la diversifi-
caciôn de la ensefianza con arreglo a las aptitudes de los
alumnos, empezando ya por la escuela elemental". (22)
A mi juicio la contradicciôn es clarîsima, por un lado dice que
no hay que diferenciar a los alumnos ni en los programas de ense­
fianza, ni en la escuela antes de los 15 afios, en base a sus apti­
tudes e intereses, y por otro lado afirma con claridad que si hay
que hacerlo. iEn qué quedamos?. En un caso dice que la diversifi-
caciôn es perjudicial y en otro que muy provechosa. MSs aûn, uno 
de los argumentos que brindaba en favor de la no diversificaciôn 
era el lobrar un lenguaje comûn para todos los alumnos, sin embar
go, en otra obra nos dice:
"No se debe atribuir una importancia excesiva a la identi- 
dad de los programas, ni considerar que una uniformidad 
formal induce necesariamente a un lengUaje cultural comûn". 
(23)
Vue1VO a repetir, ien qué quedamos doctor Suchodolski?. Me incline 
a pensar que por lo que dirâ mâs tarde; sî admite esta ensefianza
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individual!zada de acuerdo con las necesidades, aptitudes, intere 
ses y desarrollo hio-sîquico del niflo.
Los argumentos de Suchodolski en favor de la divers ificaciôn son 
profondes y tienen un gran sentido prSctico.
8.4. PRESUPUESTOS HISTORICO-CIENTIFrCOS DE UNA EDUCACION GENERAL
Vamos a estudiar ahora el tema de la ensefianza postelemental, es 
decir después de los 15 afios de édad, que segün Suchodolski serîa 
una ensefianza obligatoria para todos, y que puede asumir dos as - 
pectos diferentes: la ensefianza media general y la ensefianza pro- 
fesional. Iremos aclarando lo que, a mi juicio, es algo obscuro 
en el pensamiento de Suchodolski, tanto por las palabras que usa 
para explicar las dis tintas modalidades de ensefianza en este ci- 
clo, como por el diverse esquema de estructura escolar que presen 
ta en divers as obras.
Fundamentalmente, se trata de dilucidar dos tipos de formaciôn; 
la general y la profesional.
La dificultad de comprensiôn entre estes dos tipos de formaciôn y 
su utilidad posterior proviene de dos concepciones distintas en 
lo cultural y en lo social.
Por lo que se refiere a lo cultural, se censideraba bistôricamen-
- 854 -
te que ambos tipos de formaciôn son antitêticos. Segün Suchodol;- 
ki, los que basan la formaciôn conforme a los esquemas clâsicos 
y cristianos, consideraban el trabajo como algo contradictorio 
con la formaciôn del hombre. El trabajo dénigra, no forma. Para 
los partidarios de la formaciôn por el trabajo, pensaban que el 
hombre soiamente se realiza en plenitud a través del trabajo y 
que éste es la expresiôn de la grandeza y la dignidad del hombrt.
"Una expresiôn de este conflicto fué la adopciôn de la h.- 
pôtesis segün la cual la cultura general y la ensefianza 
profesional se contradicen en lo fundamental". (24)
Ahora bien, hoy dîa no tiene sentido el seguir manteniendo esa 
oposiciôn.
"... ya no es posible aceptar el principle aün imperante 
de la oposiciôn entre la formaciôn general y la formacKn 
de tipo profesional". (25)
Si usâmes los conceptos, a los que ya hemos hecho referenda an e 
riormente, y los aplicamos a lo que venimos diciendo, nos enfrei- 
tarîamos a la educaciôn del hombre y del ciudadano. Los partida 
ries de la educaciôn a través de la cultura general, como sériai 
Rousseau y Humbolt, dirîan que hay que educar al hombre, nutridi 
de valores pures, al hombre por si mismo, sin tener en cuenta e] 
carâcter utilitario de dicha formaciôn y educaciôn. Nietzsche s<- 
rla también partidario de este tipo de educaciôn, séria una educa 
ciôn para la autonomîa, la espontaneidad del ser. Suchodolski cU 
tica este enfoque:
"La idea de una cultura general desligada de las concretas 
humanas inherentes a determinadas condiciones de tiempo 
y de lugar se converti a en una acumulaciôn de valores an- 
ticuados que escapan a cualquier control y comprobaciôn 
histôrica". (26)
- 855 -
Conforme a esta visiôn, la educaciôn general y la profesional sé­
ria una educaciôn en los valores espirituales y superiores por un
lado y en valores "traBajadores" o inferiores po-r otro.
La educaciôn a través del trabajo serîa, lejana a la emancipaciôn 
del hombre, alienarla al hombre, lo convertirîa en un ser espiri- 
tualmente lejano a los valores.
En resumen, podrîamos deducir que la educaciôn general serîa ca- 
rente de vida y la profesional carente de cultura.
Pero no sôlamente la contradicciôn histôrica entre la educaciôn 
general y profesional proviene de fàctores culturales, como hemos 
estudiado, sino también de factores sociales.
Segün esta visiôn la educaciôn general serîa para las capas privi^
legiadas, para la alta sociedad, mientras que la ensefianza profe­
sional servirla para las capas mâs bajas de la sociedad. De hecho 
la prâctica educacional, reforzaba esta manera de pensar. La edu­
caciôn general en el segundo ciclo o secundario soiamente servia 
para fines académicos, como algo especlfico del ser social del 
hombre, como destinada para los dotados Intelectualmente y para 
continuai* los estudios superiores.
"... la escuela media estaba destinada a las capas socia­
les mâs adineradas, encaminando a los alumnos hacia los 
es tudios superiores, gracias a los cuales los jôvenes 
pertenecientes a dichas capas podrîan accéder a los pues 
tos y cargos profesionales y sociales mâs elevados". (27)
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La formaciôn profesional estaba destinada para formar, en palairas 
de Suchodolski, un "Estado mediano".
"Asi, pues, sôlo podremos superar las dificultades a la: 
cuales hemos aludido si nos damos cuenta claramente de 
que la ralz del mal esté en las mismas Bases, o sea en 
la idea errônea del antagonisme entre la cultura gene­
ral y la instrucciôn profesional". (28)
Y mâs concretamente, soiamente se podrân superar las dificultaies 
cuando cambiemos la estructura econômico-social que sustenta d- 
cho antagonisme.
"El grado en que la cultura general deje de constituir 
la antitesis de la ensefianza profesional depende sobre 
todo de la estructura econômico-social del pals". (29)
Antes de entrar a estudiar la soluciôn concreta que propone Suîho 
dolski, vamos a clarificar términos con relaciôn a este tema.
Ante todo, estamos hablando de una escuela general obligatoria pa­
ra todos los alumnos de una determinada edad. iCômo se puede r»a- 
lizar esta educaciôn mâs allâ de la escuela elemental que hemo: 
explicado anteriormente?. Suchodolski propone que esta ensefian;a 
postelemental puede seguir dos caminos distintos:
"... por una parte la instrucciôn general y profesional 
a jornada entera y otra la actividad profesional remuni 
rada, integrada con el estudio". (30)
Sin embargo, si estudiamos su exposiciôn del tema en su obra U  
Scuola Polacca no aparece semejante distinciôn, sino que sôlamen 
te habla de la ensefianza media general y la formaciôn profesioral. 
Personalmente creo, que aunque existen divergenciàs en la exposi-
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ciôn del tema por el autor en sus distintas obras y esto responde 
a los afios en los que pub 1 ica dichas obras, se aclara enteramente 
el tema al tratar de la escuela permanente, desde donde enfocarâ 
el tema, de una manera global y también un poco mâs moderna.
Cabe preguntarse; ihay un nücleo constante en sus obras que pbda- 
mos afirmar que responde al pensamiento constante del autor?. Mi 
respuesta en sî. Y se trata de compaginar dos tipos de formaciôn, 
la ensefianza general y la formaciôn profesional, teniendo en cuen 
ta el criterio tanto cultural como social de lo que hemos venido 
hablando.
iQuê es lo que realmente intenta y busca Suchodolski en el trata- 
miento de este tema?.
A mi juicio, unir de tal manera la ensefianza general y la forma­
ciôn profesional, que no implique, por un lado, ningûn elitismo y 
por otro, sirvan ambas a las necesidades reales tanto de los ind^ 
viduos como de la sociedad. Creo que estos criterios son muy im­
portantes para comprender el tema adecuadamente. Se trata de enfo 
car con ojos nuevos el problema de ambas ensefianzas. Se trata de 
reestructurar de manera dis tinta a lo hecho hasta ahora ambas en­
sefianzas, para llevar a cabo los criterios enunciados.
Para centrar también el tema, repito que estamos hablando de la en 
sefianza media general y la ensefianza media profesional, ambas pos- 
teriores a los es tudios de la ensefianza elemental. Ambas son obi i - 
gatorias para salvar el principio de la democratizaciôn escolar.
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Hasta ahora se tenîa la vis iôn de que la ensefianza media general 
se destinaba para seguir los estudios superiores y la profesional 
para preparar a la actividad laboral concreta:
"Todavia existe hoy dîa el convencimiento de que la eseue 
la media general sôlo asegura la preparaciôn para prose- 
gui r los estudios profesionales superiores, mientras que 
la escuela media profesional asegura la preparaciôn pro­
fesional en un campo concrete". (37)
Pero esto no es verdad, segün el autor, ya que también los estu-. 
dios profesionales facilitan la entrada a los estudios superiores, 
y la formaciôn profesional tampoco es, conctrarlamente a lo que 
se cree, para toda la vida.
La escuela media general debe tomar en consideraciôn el hecho de 
que parte de los licenciados comienzan a trabajar en seguida.
iSe trata de quitar ambos medios de instrucciôn, la escuela media 
y la formaciôn profesional?. Asî opinan unos abogando por elimi- 
nar la escuela media general y otros por elirainar la formaciôn 
profesional. Unos quieren que la escuela media general sirva no 
sôlo para proseguir estudios superiores, sino que prépare para un 
trabajo y una actividad profesional concreta.
Suchodolski no es partidario de esta soluciôn, porque no serîa en 
sefianza general ni profesional:
"No parece, sin embargo, justo que todo el grado de la 
instrucciôn media tenga el carâcter de instrucciôn pro 
fesional y que los estudios académicos superiores sean 
ünicamente un segundo momento de tal instrucciôn". (32)
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No parece justo, pues, que la escuela media sôlamente se dedique 
a esa parte de sus alumnos que no van a proseguir la ensefianza 
superior.
Tampoco parece justo liquidar la formaciôn profesional, pues la 
sociedad necesita personal preparado en un grado medio.
Es necesario mantener ambos caminos de ensefianza de grado medio: 
general y profesional.
Los intereses individuates indican el camino que elige cada per-
A mi juicio, la gran aportaciôn de Suchodolski a la comprensiôn 
y a la soluciôn del tema de la ensefianza media general y profesio 
nal radica en los objetivos que tienen ambas que cumplir. Se tra­
ta de que ambas estén intimamente unidas y relacionadas, no como 
hasta ahora, que no tenian ninguna relaciôn entre ellas, se tra­
ta de que ambas impartan ciertos temas comunes.
"En una palabra, la cultura, general y la ensefianza profe 
sional se presentarân en la nueva escuela întimamente vDi 
culadas". (33)
iCômo deben estar vinculadas?.
"... que la preparaciôn general y la profesional se com- 
plementen de tal manera que ciertos temas y tareas sean 
comunes y puedan con igual derecho definirse con el tër 
mino de preparaciôn general y como preparaciôn profesio 
nal". (34)
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iCuales son estos temas y tareas comunes?.
1. Las bases cientîficas de la tëcnica profesional, que es impor­
tante tanto para el trabajo, como para la concepciôn del munlo.
2. Formaciôn de las facultades intelectuales y desarrollo de la 
inteligencia.
3. El significado de un oficio dentro del contexte colectivo y :ul 
tural. (35)
Suchodolski màntiehe, que los demâs temas que tienen que tratar 
tanto la ensefianza media general y la formaciôn profesional no ?o
munes a ambas ensefianzas serfan:
"... aquellos temas de cultura general que no se relaciô 
nan inmediatamente con el trabajo profesional y aquello: 
temas profesionales, que no tienen un valor general". (:6)
Como vemos, Suchodolski entiende la ensefianza media general y pio
fesional sobre los presupuestos de que los alumnos de la media fue 
dan proseguir sus estudios y empezar un trabajo, y los de la prt- 
fesional que pueda proseguir sus estudios y empezar un trabajo, 
esto no quiere decir que ambas sean iguales como hemos visto, s i -  
no que tengan un conjunto de temas y tareas comunes y luego se ci 
ferencien cada una por su contenido especlfico.
Esta nueva visiôn de Suchodolski de ambos tipos de ensefianza pro­
viene de los grandes, cambios- sociales y culturaies que se operar 
en nuestra sociedad actual.
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Para que se pueda llevar a cabo esta nueva estructuraciôn de la
ensefianza media obligatoria en el sentido expuesto, es necesario
tener en cuenta los sigùientes factores.
1. Uniôn de la ensefianza escolar con la extraescolar, Hay que edu 
car a cada individuo en cada edad y transpasar la formaciôn ex 
traescolar parte de la labor didâctica de la escuela. Esto lo 
veremos con mâs claridad al estudiar en concrete la ensefianza 
media general y profesional, y la educaciôn permanente. La edu 
caciôn de la escuela no es para toda la vida.
2. Nueva concepciôn de la cultura general. No soiamente lo cultu­
ral, es lo que se aprende en la ensefianza media, como hasta 
ahora se creîa; el présente social, las experiencias individua 
les y colectivas dan un nuevo significado a lo cultural.
3. Revisiôn de la ensefianza profesional. No es solo preparaciôn 
para un trabajo especlfico, es mucho mâs, como veremos al tra­
tar el tema especlfico de la ensefianza profesional. Se requiè­
re hoy dîa conocimientos mâs générales y una preparaciôn teôr^ 
ca general, para responder a los retos de la modernidad.
4. La ensefianza general no sôlamente es cada dîa mâs la base para 
la formaciôn profesional, sino también para la participaciôn 
social y polîtica. (37)
- 862 -
8.5. ENSERANZA MEDIA GENERAL: PREPARACION A LA VIDA Y A LOS ESTU­
DIOS SUPERIORES.
Hasta ahora hemos estudiado lo que Suchodolski entiende por ense­
fianza elemental y por la escuela general obligatoria. Hemos tarn- 
bien estudiado los factores sociales y culturaies que exigen se­
gün el autor una nueva visiôn tanto de la ensefianza media como 
profesional. Pues bien, trataremos ahora de la ensefianza media ge 
neral.
Suchodolski empieza rechazando de piano que la ensefianza media ge 
neral deba preparar para el trabajo profesional, aunque tenga a;- 
pectos comunes con dicha formaciôn, no la debemos convertir prezi^ 
samente en eso. Y a este respecte es muy claro el autor.
"Rechazamos -como hablamos dicho- la concepciôn de grabar 
sobre esta escuela la obligaciôn de la preparaciôn prof» 
sional; esto no es posible en el âmbito de las profesio” 
nés de grado medio y no séria ütil hacerlo en las profe 
siones de grado inferior". [38)
Y como afirma en otro lado:
"Asî pues, cabe impugnar bajo diverses puntos de vista li 
polîtica educacional tendente a que la totalidad de los 
jôvenes reciban una formaciôn de tipo profesional en la
ensefianza del grado secundario". (39)
Por otro lado, la ensefianza media en la forma tradicional no re:-
ponde ni a las necesidades sociales ni a las individuales.
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"La ensefianza media de tipo general debe asegurarse no 
sôlo un lenguaje cientîfico y sociocultural comûn a to 
da la juventud, sino asimismo, una preparaciôn concre­
ta para la vida mediante la introducciôn a la problemâ 
tica didâctica de las adecuadas orientaciones relacio­
nadas con las actividades futuras de los alumnos". (40)
Tampoco es llcito separar en la misma escuela a unos alumnos pre- 
destinados a proseguir los estudios superiores, porque entonces 
unos alumnos serïan seleccionados para la ensefianza superior y 
otros para la vida.
Ahora bien, si el autor rechaza el convertir la escuela media en 
una escuela profesional y niega también el que sea un camino ex- 
clusivo para la ensefianza superior, ien qué consiste esta escuela?
La ensefianza media general debe llevar a cabo dos funciones: pre­
parar para los estudios superiores y preparar para la vida.
Esto se puede llevar a cabo si se cumplen dos condiciones, a jui­
cio de Suchodolski, que son:
"a). La preparaciôn a los estudios superiores no se inten 
ta como un dominio inicial del material cientîfico expues^ 
to en las escuelas superiores, sino sobre todo como un de 
sarrollo de las aptitudes y de la inteligencia, basândose 
en nociones générales.
b ) . La preparaciôn profesional no se trate como un apren- 
dizaje de un determinado tipo de trabajo, sino como una 
introducciôn cientîfica general, que conduzca sucesivamen 
te al dominio de un género concrete de trabajo a través 
de la prâctica y un buen adiestramiento". (41)
Dentro de estas condiciones podemos hablar de que la ensefianza me 
dia general sea tanto una preparaciôn para los estudios superiores
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como una preparaciôn para la vida y para la ulterior formaciôn 
profesional.
iPero cômo realizar en concrete estas nuevas tareas de la enseftan 
za media general que propone Suchodolski?.
Para el autor, la respuesta no es fâcil, sino todo lo contratio, 
porque soiamente disponemos de estructuras escolares a este nivel 
de tipo tradicional y no tenemos experiencias de otro tipo.
Conforme a esta estructura tradicional, la ensefianza media gene­
ral abarcaba a un grupo reducido de jôvenes que aspiraban a los 
estudios superiores, los programas de estudio estaban encaminados 
a ese fin.
"... la escuela de ensefianza media no tenîa la misiôn de 
preparar a sus alumnos para la vida y el trabajo profe­
sional". (42)
Su funciôn era educar una élite social, conforme al esquema de la 
tradiciôn cultural y preparar dirigentes en todos los campos de 
la actividad humana. Estas funciones se manifiestan en los progra 
mas, que hacian hincapié sobre todo en dos aspectos: el desarro­
llo de la inteligencia y el conocimiento de las lenguas clâsicâs.
"... la educaciôn general asumîa un carâcter mâs bien for
mal tendente a desarrollar lo que concretamente se ha da
do en llamar inteligencia". (43)
Y sobre las lengUas clâsicas:
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"El carâcter arlstocrâtico de este tipo de escuela y de 
su funciôn social se refiejaBa claramente en sus progra 
mas, en los cuales se reservaban un pues to privilegiado 
a las lenguas clâsicas hasta los ûltimos tiempos". (44)
Ahora bien, este tipo de ensefianza media general ya estâ superado 
por mûltiples y diversas causas.
1. El nümero de alumnos que as is ta a esta escuela es y serîa mu­
cho mayor en el futuro. No podrâ as imilar a todos. Dejarâ de 
ser necesariamente elitista. Adquirirâ una funciôn social.
2. El desarrollo de las ciencias matemâticas y naturales. El en­
foque tradicional de una ensefianza unilateralmente filosôfica 
queda superado.
3. El desarrollo de la técnica. Un nümero cada vez mayor de pro­
fesionales estân ligados a la técnica. La vida cotidiana se ve
râ impregnada de técnica. Y la técnica es y serâ un factor de 
difusiôn de la cultrua.
4. El desarrollo del papel social del hombres. Mayor responsabil^
dad social de mayor nümero de personal y la posibilidad de la
participaciôn del hombre en lo social y en lo laboral. (45)
De todo lo expuesto se deduce, que la escuela media de ensefianza 
general debe asumir dis tintas funciones y tareas, que hemos défi­
ni do como la preparaciôn para la prosecuciôn de los estudios supe 
riôres y la integraciôn en la vida econômica social de los indivi_ 
duos, o preparaciôn para la vida.
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Ya hemos dicho que Suchodolski no quiere dividir la escuela gene­
ral para cumplir ambos fines, sino que la misma escuela debe cum­
plir ambos fines :
"AsI, pues, al pronunciarnos por la realizaciôn de las 
dos funciones resefiadas por parte de la escuela secun­
daria, o sea de la preparaciôn para la vida y la de la 
preparaciôn a los estudios ulteriores, nos vemos ante 
la obligaciôn de estudiar la manera de combinar ambas 
funciones". [46)
A mi juicio, conviene precisar algo que tal vez pueda dar lugar 
a interpretaciones errôneas, antes de avanzar en el estudio de la 
escuela media.
Una de las tareas que debe llevar a cabo la ensefianza media, ade- 
mâs de la preparaciôn para los estudios superiores, la describe 
Suchodolski usando diversas expresiones, como preparaciôn para la 
vida, preparaciôn profesional, preparaciôn para la actividad so- 
cioeconômica.
îQué significa la preparaciôn para la vida?.
AsI responde Suchodolski:
"En primer lugar, puede définir un determinado nivel gene 
ral de educaciôn y de instrucciôn que la sociedad ha de 
exigir de sus diudadanos y que es imprescindible para v^ 
vir adecuadamente en las m o d e m  as condiciones his tôricas, 
pero también puede referirse a una preparacjLôn profesio­
nal que permita emprender un trabajo remunerado". (47)
iCuâl es el enfoque verdadero?.
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La preparaciôn para la vida no quiere decir que la ensefianza me­
dia ofrezca una validez inmediata desde el punto de vista profe-' 
sional.
"... si la expresiôn de 'preparaciôn para la vida' debe 
interpretarse en el sentido de una 'preparaciôn para 
el inicio del trabajo profesional', en tal caso la es­
cuela secundaria no debe preparar para la vida". (48)
Quiere decir una preparaciôn moral e intelectual para la vida;
"A través de esa expresiôn podemos concebir igualmente 
una preparaciôn moral e intelectual para la participa­
ciôn en la vida social y cultural en las condiciones 
de la vida moderna". (49)
Ahora bien, la escuela media tradicional no prépara para la vida . 
en el sentido que venimos hablando, porque no trata ni de ciencia 
social, ni plantea conceptos cientîficos bâsicosde la técnica mo­
derna, ni enfrenta al alumno con los problemas econômicos actua-
les, no tiene en cuenta la formaciôn estética, ni da la formaciôn
para el ulterior desarrollo profesional.
iCûal es, o deberla ser, el punto de partida adecuado para una 
discusiôn de las tareas de la ensefianza media general ?.
Asî lo expone Suchodolski;
"La base de una jus ta discus iôn sobre la formaciôn general 
deberla ser el anâlisis de la civilizaciôn contemporanea, 
el anâlisis de las prespectivas de su desarrollo, el anâ­
lisis de las situaciones en las que vive el hombre moder­
ne, y al mismo tiempo el anâlisis de aquellas s ituaciones 
con las que se han de enfrentar las generaciones que hoy 
se encuentra en nuestras escuelas". (50)
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El estudio del futuro, nos podrâ dirigir en la elecciôn del conte 
nido de la educaciôn actual.
Nos hemos referido anteriormente a la formaciôn de las aptitudes 
de los alumnos como un elemento esencialde la nueva ensefianza me­
dia.
6Qué aptitudes dehen ser éstas?.
1. Ante todo, debe ser una aptitud relacionada con la inteligencià, 
mâs en concrete con la cultura cientîfica del intelecto, tan 
necesaria para la ciencia y la técnica profesional moderna.
"... la cultura cientîfica del intelecto ... ha de ser 
uno de los elementos esenciales de la capacidad y las 
facultades del hombre moderno". (51)
2. Otra aptitud proviene de la postura ante el arte. El arte estâ 
en la vida contidiana de los hombres, de aquî la importancia 
de una adecuada aptitud estética.
3. La tercera aptitud es la relacionada con la actividad social 
y moral. Esta aptitud abarca tanto la actividad social en la 
planificaciôn como en la postura moral de responsabilidad an­
te la realidad social en'la que vive el hombre.
4. Otro campo se refiere a las aptitudes técnicas, fundamentales 
para el nuevo significado social del trabajo y de las profesio 
nés .
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5. Y.por ûltimo una aptitud general ante el trabajo. (52)
Ahora bien, no basta hablar de aptitudes, sino concretar cômo se 
especifican en una contenido educativo planificado, que constitu 
ye la materia de ensefianza de la educaciôn media.
Conforme a los estudiados hasta ahora, es évidente que no se de­
ben dar las materias concretas soiamente en cuanto éstas sean ne 
cesarias para futures estudios superiores.
El principio general que debe régir la elecciôn de materias es 
el siguiente:
"La formaciôn general debe permanecer tal, fundamental pa 
ra todas las especialidades futuras y fundamental para 
un amplio desarrollo de los hombres en su multiforme ac­
tividad". [53)
Otro principio que hay que tener en cuenta a la hora de seleccio- 
nar las materias concretas es el de la diferenciaciôn. *Debemos 
dar la misma ensefianza a todos o se puede y se debe diversificar?.
Debe ser una diferenciaciôn que surja del contenido comdn.
Ya tratamos el tema de las aptitudes cuando expusimos la ensefian­
za elemental. En esta instrucciôn Suchodolski no admitfa ninguna 
diferenciaciôn en la educaciôn basândose en las diversas aptitu­
des de los individuos. En esta fase de la instrucciôn media el 
autor admite la diferenciaciôn de las aptitudes, pero mantiene 
el mismo concepto del orden de dichas aptitudes, es decir, el or^
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gen objetivo relacionado con el desarrollo social y  técnico. Por 
lo tanto la diferenciaciôn debe basarse sobre situaciones objeti­
va.. Es claro para el autor que esta diferenciaciôn no vulnera el 
intento de una educaciôn, como lenguaje comûn para todos los alum 
nos.
"... là diversificaciôn individualizada de la ensefianza 
no debe interpretarse en el sentido de que podamos vul- 
nerar las exigencias objetivas de un estudio sistemâti- 
co y las también objetivas normas que atafien a la ins­
trucciôn como instrumento para la formaciôn del lengua­
je comûn para la naciôn". (54)
iCômo se debe pues diferenciar?.
"De manera que si la ensefianza media de tipo général, aun 
integrando ciertas nociones comunes debiera diferenciar- 
se, ello deberla realizarse como resultado del anâlisis 
de las condiciones de vida objetivas de los individuos 
y de sus actividades, y de sus aspiraciones", inclinacio- 
nes y aptitudes en relaciôn con aquellas". (55)
Por lo tanto, las materias de ensefianza media vendrân dirigidas 
por la exigencia de conseguir un lenguaje comûn cientîfico y so­
cio-cul tural y la preparaciôn a la orientaciôn para la actividad 
futura del individuo.
iCûales son los grandes grupos fundamentales de la actividad de 
los hombres, sobre los que hay que diferenciar la educaciôn media?.
Los cuatro grandes grupos de acciôn humana son los siguientes:
- Naturaleza muerta
- Naturaleza viva
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- Sociedad
!
- Cultura
"Asî, pues, serîa posible diferenciar las esferas funda­
mentales y la orientaciôn de las actividades humanas en 
base a esas cuatro categorîas esenciales". (56)
A lo que Suchodolski llama naturaleza muerta pertenecen las pro- 
fesiones técnico-productivas, y las materias a estudiar como va­
riante educativa serïan las Matemâticas, Fisîca y ’Quîmica.
A la naturaleza viva pertenecen las profesiones que tienen rela­
ciôn con la vida, con la naturaleza biolôgica del individuo; las 
asignaturas adecuadas a esta variante serïan la biologîa y la quî^ 
mica.
A la sociedad pertenecen la actividad socio-administrativa y eco­
nômica y las asignaturas abarcarîan la sociologîa y la economîa.
Al grupo de la cultura pertenecîa toda la actividad cultural, asî 
como la historia de la ideologîa social, de la ciencia, la técni­
ca y el arte. (57)
Esta diferenciaciôn de la ensefianza media general es distinta a 
la divisiôn que se hace tradicionalmente, pues se basa sobre très 
procesos de desarrollo de la civilizaciôn moderna: divers ificaciôn 
de la ciencia, de la actividad profesional y de las aptitudes e 
inclinaciones humanas.
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Ahora bien, con la estructura expuesta se conseguirân los dos fi 
nés 0 tareas fundamentales que propone Suchodolski para la educa­
ciôn media general, a saber: un lenguaje cientîfico comûn, y una 
preparaciôn para la vida.
Al mismo tiempo, la diferenciaciôn dentro de la ensefianza media, 
como hemos expuesto es uno de los factores mâs fundamentales del 
progreso econômico y social de nuestra ëpoca, que son los intere­
ses y las aptitudes.
"Asî, pues, el verdadero y moderno modelo de formaciôn 
general media diferenciada de acuerdo con las actuales 
necesidades cientîficas y profesionales constituirîa 
una especie de puente entre la formaciôn general y pro 
fesional convirtiêndose simultâneamente en un factor 3e 
desarrollo multifacético de los individuos merced a la 
formaciôn adecuada de sus aptitudes y facultades, a su 
integraciôn en una actividad determinada que les permi­
ta concebir el mundo y la existencia con toda su pleni­
tud". (58)
8.6. LA ENSERANZA PROFESIONAL: NUEVOS FINES Y CONTENIDOS.
GUando hablamos de ensefianza profesional, za qué nos referimos?. 
Actualmente en Polonia existen dos niveles de formaciôn profesio­
nal, la primaria y la media. Suchodolski se refiere a la ensefian­
za media profesional, que es la que segûn él, ha de ser la via 
social fundamental en un prôximo futuro.
A la ensefianza profesional primaria, no le dedica el autor ningu­
na reflexiôn, soiamente se ocupa de ella en un apêndice de su li­
bro La Scuola Polacca. desde el punto de vis ta de su estructura.
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Por lo tanto, cuando hablo de la ensefianza profesional, me refie 
ro a esa visiôn que tiene Suchodolski de lo que debe ser uria en­
sefianza profesional a nivel paralelo a la ensefianza media general 
que acabo de estudiar.
Para entender adecuadamente el tema, voy a partir de una breve ex 
posiciôn de lo que histôricamente ha sido la ensefianza profesio­
nal .
La concepciôn tradicional de dicha ensefianza se basa tanto en as­
pectos técnicos como sociales.
Desde el punto de vista técnico se la puede définir de la siguien 
te manera:
"El tipo dominante de preparaciôn profesional fué en un 
tiempo la preparaciôn para una hâbil ejecuciôn de una 
actividad determinada y especializada". (59)
o dichco mâs claramente:
"... estdba destinado sobre todo a los jôvenes que renun 
ciaban o no podlan ingresar en los establecimientos de 
ensefianza general de grado secundario y que pasaban di- 
rectamente a las escuelas profesionales para conseguir 
un titulo que les permitiera trabajar". (60)
Serîa una preparaciôn mâs prâctica que teôrica.
Desde el punto de vista social, era una ensefianza de segundo gra­
do cuyo valor social era inferior a la escuela de cultura general 
y era considerada como un sucedâneo de aquellas personas que no 
podrîan ir a la ensefianza general. Esto hay que cambiârlo:
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"Las transformaciones del papel social de la ensefianza 
profesional pueden caracterizarse comunmente como la 
superacidn del antigUo sistema dualista didâctico im- 
perante en la sociedad Burguesa". (61)
En la sociedad socialista, la eleccidn entre amBas enseftanzas no 
se rige por criterios de discriminacidn social, sino por criterios 
que Suchodolski llama de "racionalidad".
Como ya saBemos, por lo explicado has ta ahora, la ensefianza profe 
sional debe empezar despuês de la ensefianza elemental obligatoria, 
para todos y no antes.
Desde el punto de vista técnico, la ensefianza profesional entend^ 
da como preparacidn para una ejecucidn de determinadas especiali- 
dades, ya no responde a las necesidades de la civilizacidn contem 
porânea, ni a las necesidades de la sociedad socialista.
El trabajo humano estâ cada vez mds impregnado del progreso de 
la ciencia, por lo tanto la ensefianza profesional debe comprender 
los principles cientîficos del trabajo, o como lo define Suchodols 
ki "los principios cientîficos de lo que se hace". (62)
En contraste con la tradicional formaciôn profesional prâctica, 
se postula, tambiên y sobre todo, una comprensiôn de los princi­
pios teôricos del trabajo.
Tanto la ciencia como la técnica se caracterizan por sus râpidos • 
avances, a éstos tambiên debe responder la formaciôn profesional.
875 -
Tiene que enfrentarse, asi mis mo, dicha formaciôn al camhio râpi^ 
do de los trabajos. Es to requlere nuevos programas:
todo ellos irapone en la formaciôn profesional la ela 
boraciôn de unos programas de instrucciôn mucho mas am- 
plios y multifacéticos". (63)
Por otro lado, la formaciôn profesional debe responder tambiên a 
un conocimiento adecuado de la realidad, no sôlamente del trabajo, 
es decir, un conocimiento cientifico de la realidad. *
Por lo tanto, tanto desde el punto de vista social, como técnico 
y de la realidad, se postula una preparaciôn profesional mas am- 
plia, elâstica y teôrica. Asî lo concreta Suchodolski:
"El conocimiento de las llamadas disciplinas fondamentales 
-matemâticas, la fïsica, la quîmica, la biologla- consti- 
tuyen la base cada vez mâs importante de la formaciôn pro 
fesional". (64)
Si la formaciôn profesional no debe cons is tir en una preparaciôn 
especîfica, determinada y mecânica para un ûnico trabajo, ien quê 
consiste?.
"... debe asumir un carâcter de preparaciôn teôrica gene­
ral para la realizaciôn de un determinado tipo de labo- 
res". (65)
Se sustituye lo estrechamente especializado, por una formaciôn 
para un cierto grupo de trabajos:
"Tal preparaciôn debe conprender ante todo el conocimiento 
especffico de una disciplina concreta y de las activida- 
des profesionales fondamentales para un cierto grupo". (66)
- 876 -
La técnica y la realidad exigen esta mayor amplitud profesional, 
para que el operario pueda cambiar de trabajo con facilidad, no 
se trata de una gran amplitud, sino de profesiones afines.
Por lo tanto, Suchodolski postula tina formaciôn profesional, no 
excesivamente especializada, una formaciôn con una buena base de 
conocimientos cientîficos y teôricos, que abarque un ndmero deter 
minado de profesiones afines, de tal manera que responda, tanto 
a la posibilidad de seguîr los estudios superiores, como de res­
ponder a las necesidades técnicas y cientîficàs que definen la 
civilizaciôn contemporânea.
Suchodolski con esta visiôh, da un cambio, a mi juicio, radical 
en la concepciôn de la formaciôn profesional; ya no es la prepa- 
raciôn especîfica, sino mâs bien general y vSlida para diversas 
profesiones.
Este enfoque conlleva, una serie de dificultades tanto desde el 
campo laboral como desde el campo teôrico.
Dentro del campo laboral, el gran valor de la ensefianza profesio­
nal tradicional consistîa en que el obrero podla empezar a traba- 
jar inmediatamente, y con la visiôn de Suchodolski, no es asî, 
pues carece de esa especializaciôn y conocimiento prâctico.
A es to responde el autor:
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"... pero esta apreciaciôn carece de clarividencia por 
cuanto el valor del joven trabajador no estriba en c6- 
mo empieza sino en cômo es capaz de desarrolarse râpi- 
damente en su actividad laboral". (67)
Desde el punto de vista teôrico el problema radica en dilucidar 
el significaco de la palabra especilizaciôn y prâctica.
"Estos términos pueden significar el campo mâs general 
de preparaciôn profesional y la verificaciôn de los 
principios fundamentales de comportamiento en un cam­
po determinado; tambiên pueden significar una posiciôn 
profesional concreta y la manera diaria de actuar en 
ella". (68)
Suchodolski opta por la primera opciôn, porque la instrucciôn ge­
neral es cada dîa mâs necesaria para una adecuada preparaciôn pro 
fesional, y para que êsta responda a las necesidades técnicas y 
cientîficàs actuales.
Mâs aûn, la formaciôn de los hombres, no se puede limitar hoy dîa 
a una preparaciôn profesional para el trabajo sôlamente, pues la 
participaciôn social que se le exige toca tambiên los âmbitos po­
liticos y culturales.
"La reforma de nuestra escuela profesional, actualmente 
en marcha, se mueve precisaraente en esta direcciôn, pa­
ra convertir la escuela profesional media en algo verda 
deramente moderno, capaz de preparar a los hombres en 
el trabajo profesional, en la vida social y en la cultu 
ra". (69)
Conforme a lo que veniraos diciendo, existe otro problema que hay 
que afrontar y es el siguiente. Si los alumnos de la formaciôn 
profesional, no salen preparados para una actividad inmediata, 
quiere decir que êsta se debe llevar a cabo en el sitio del traba 
jo, lo que significa que la plena preparaciôn profesional, confor
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me a la visiôn de Suchodolski, es obra comûn de la escuela profe­
sional y de la empresa de trabajo. Es claro que a las empresas no 
les gusta preparar a jovenes trabajadores.
âCûal es, pues, la mejor manera de introducir a los diplomados 
profesionales en el trabajo?.
Suchodolski opina que la mejor soluciôn es la creaciôn de centres 
laborales.
"La superaciôn de estas dificultades bilatérales estaria 
quizâ en la creaciôn de unos centres laborales especial^ 
mente dedicados a los jôvenos trabajadores". (70)
En éstos, se unirîan la tarea productiva y el velar por el desarro 
lie de los jôvenes productores.
Estos centrés tendrîan la gran ventaja de preparar a los trabaja­
dores con inteligencia y eficiencia, lejos del ambiente desmorali- 
zador de las empresas, donde impera la rutina y el ocio.
Suchodolski opina, que otro de los grandes retos a los que se tie^  
ne que enfrentar el mundo laboral es la puesta al dîa continua de 
los trabaj adores.
La ensefianza profesional tradicional estaba estructurada sobre la 
base de preparar a un oficip para toda la vida. Hoy dîa sabemos 
que no es asî. îQüién y dônde se debe asumir esta funciôn de pue£ 
ta al dîa continua de los trabajadores?. El autor cree necesario
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la creaciôn de unos centros de perfeccionamiento.
"A juicio nuestro cabe preveer la creaciôn de una serie 
de centros de perfeccionamiento que se roantengan constan 
temente en contacte con los elementos mâs avanzados del 
progreso técnico y cientifico del mundo y dotados de las 
modernas instalaciones y de los mejores especialistas". 
(71)
En un future la preparaciôn continua de los trabajadores serâ un 
problema central de la formaciôn profesional, ésta serâ una forma 
ciôn durante toda la vida.
Asi, pues, una nueva formaciôn profesional compléta constarîa de 
una escuela profesional media, donde se recibirlan los fundamentos 
cientîficos y teôricos de la profesiôn, ampllamente entendida, de 
centros laborales, donde los diplomados de las escuelas fuesen 
introducidos en el campo laboral y centros de perfeccionamiento.
Creo que uno de los postulados de la educaciôn socialista es la 
uniôn del trabajo con el estudio. iQué dice Suchodolski sobre es­
te tema en su exposiciôn pedagôgica?.
Para el autor, la combinaciôn de la instrucciôn con el trabajo 
productivo hay que mantenerla por diversas razones. Una, porque 
no todos los jôvenes podrân disfrutar de la ensefianza a pleno tiem 
po en un future inmediato y otra porque esta estructura tiene un 
valor en si misma^
"No cabe duda de que en el future inmediato no serâ posi- 
ble extender a la totalidad de los jovenes la ensefianza 
general o profesional a través de la escuela secundaria 
a plena jornada; la escuela combinada con el trabajo se­
râ durante largos afios la ûnica accesible a una gran par 
te de la juventud". (72)
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Pero el valor de este tipo de formaciôn, no debe considerarse co 
mo transitorio, hasta que todos los jôvenes puedan acceder a la 
segunda ensefianza, sino que esta educaciôn tiene un valor por si 
misma.
"... el principio de la coordinaciôn sistemâtica del tra 
bajo y la instrucciôn es, a juicio nuestro, uno de los 
fundamentos de la educaciôn moderna". (73)
Conforme al primer criterio que hemos expuesto, es decir la falta 
de posibilidad de acceder todos los jôvenes a la ensefianza media 
general, naciô como sustituto de lo que el autor llama "la escue­
la de perfeccionamiento social".
Esta escuela se convirtiô en un método adecuado de selecciôn y de 
promociôn de los trabajadores, con lo que el diploma dejô de ser 
el ûnico medio de acceder a la promociôn.
El contraste entre la escuela a dedicaciôn plena y esta escuela 
de perfeccionamiento radica en que una es mâs teôrica y otra mâs 
prâctica, una aleja mucho tiempo del trabajo real a los jôvenes, 
con la consiguiente crisis de utilidad personal, de sentido de 
pérdida de tiempo y el alejamiento de las experiencias sociales 
reales y concretas.
La importancia que concede Suchodolski a la promociôn social y 
profesional a lo largo de su obra es muy importante, ya hemos 
tràtado este aspecto en parte al estudiar la ensefianza media ge­
neral y la ensefianza profesional.
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El seleccionar a los alumnos a base de sus aptitudes eh una edad 
temprana no la admite el autor, como ya sabemos. Por lo tanto, 
basa el sistema escolar sobre la hipôtesis de poder seleccionar 
a los alumnos para un tipo de estudios u otros no es vâlido.
Las aptitudes y capacidades de la persona Humana se pueden mani­
fester en la madurez tambiên y no sôlamente en la infancia, por 
lo tanto si queremos ser justos el sistema educative tiene que 
dar opciones a que estas aptitudes se manifiesten y precisamente 
la escuela de perfeccionamiento da una gran opciôn a los obreros 
en ese sentido.
"... la organizaciôn escolar debe ser lo suficientemente 
elâstica como para cumplir con la totalidad de las nue- 
vas necesidades que surgen inesperada y caprichosamente 
en los grupqs de individuos de distintas edades, en los 
diversos medios y los mâs diverses grades de preparaciôn".
(74)
Tampoco la escuela se debe dedicar exclusivamente a los mejor do­
tados, como ya sabemos sino a todos, con razôn concluye Suchodols^ 
ki :
"Estas consideraciones de caracter general nos permiten 
afirmar los multiples valores pedagôgicos sociales del 
sistema de instrucciôn para los jôvenes trabajadores".
(75)
No conviene olvidar, que este tipo de escuela, que siempre deberâ 
de existir por el misrao valor que ella tiene, en un futuro deberâ 
ser edificada sobre la ensefianza media general a pleno tiempo pa­
ra todos los jôvenes.
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"Este tipo de escuela debe estructurarse sobre la base de 
un buen nivel de cultura general conseguida en las clases 
a plena jornada y no nos parece que la escuela primaria 
-aunque sea de ocho afios- sea una base suficiente". (76)
Por lo tanto la escuela de perfeccionamiento para los jôvenes tra 
bajadores supone una mentalidad nueva en la estructuraciôn de to­
da la ensefianza, Supone todo lo que hemos expuesto ahora, y supo­
ne tambiên que la palabra no es el ûnico medio de educar al alum- 
no, es necesario educarle en la experiencia social, en el terreno 
auténtico de la vida, en una palabra en una formaciôn multifacêti^ 
ca. Por eso es necesario la formaciôn que une el estudio y el tra 
bajo.
8.7. LA ENSERANZA SUPERIOR: FORMACION CIENTIFICA Y PREPARACION AL 
TRABAJO.
Siguiendo la lînea de estudio de transformaciôn de la ensefianza 
propuesto por Suchodolski, llegamos a la ensefianza superior.
A mi juicio, el problema mâs radical que se plantea en este nivel 
de ensefianza es dilucidar si la universidad debe seguir siendo lo 
que ha sido durante siglos, es decir, el baluarte de la cultura 
cientifica y general o debe responder tambiên al problema de la 
especializaciôn y la preparaciôn profesional.
Natüralmente se enfrentan dos visiones muy distintas sobre lo que 
debe ser el papel de la universidad y de la ensefianza superior.
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Para entender el planteamiento suchodolskiano de este tema, hay 
que partir de las mismas premisas sobre las que estudiâbamos los 
grados anteriores de ensefianza, tanto profesional como general.
La soluciôn anterior consistîa en la intima relaciôn de cultura 
general y preparaciôn profesional, ésta serâ tambiên la soluciôn 
final que propone Suchodolski para la ensefianza superior.
Las premisas son las siguientes: avances cientîficos y têcnicos, 
democratizaciôn de la ensefianza, nuevas necesidades sociales, cam 
bios en las estructuras laborales.
Para Suchodolski las universidades han pasado de ser los ünicos 
centros de labor cientîfica de la Europa medieval, a representar 
sôlamente una parte de los que se puede llamar la ensefianza supe­
rior. La Universidad ha perdido el monopolio:
"... el progreso de la ciencia moderna exige la crecien- 
te creaciôn fuera de la universidad, de unos grandes 
centros de investigaciôn capaces de asumir la formaciôn 
masiva de los especialistas de grado superior". (77)
El problema, pues, de la especializaciôn, es uno de los que plan­
tea la primera interrogante sobre lo que debe ser la universidad, 
es decir se pone en tela de juicio, por parte de Suchodolski, si 
la universidad debe continuar siendo centro de cultura general so 
lamente, un centro cientîfico basado en la cultura teôrica o debe 
tambiên ser un centro de preparaciôn prâctica y de especializaciôn
Hoy dîa la ensefianza superior se imparte tanto en la universidad 
como en centros de especializaciôn, de tal manera que la ciencia
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humanîstica se da en la universidad y las ciencias teôricas en las 
escuelas técnicas.
Ante esta situaciôn las interrogantes que se plantea Suchodolski 
son las siguientes:
"îHeraos de frenar o bien acelerar el proceso de "fraccio- 
namiento" de la universidad y crear una escuelas superio 
res independientes y especializadas?, iHemos de frenar o 
acelerar el proceso de surgimiento de los centros de in­
vestigaciôn cientifica extrauniversitarios?". (78)
Estas interrogantes que plantea el autor equivalen a preguntar 
si la ensefianza superior tiene necesariamente que seguir por los 
derroteros de la especializaciôn por un lado y la cultura general 
por otro.
Natüralmente la respuesta a estas preguntas depende de lo que en- 
tendemos por formaciôn de tipo general y por especializaciôn.
"La controversia mâs âspera se desencadenô entre los que 
consideraban las escuelas superiores solo como unos cen 
tros de preparaciôn profesional especializada y los que 
las concebîan como unas instalaciones destinadas exclu- 
sivamente a la difusiôn de las ciencias teôricas y de 
la cultura general". (79)
Es évidente, que el avance de la ciencia en la vida contemporânea 
origina el aumento de la demanda de especialistas, pero el proble 
ma radica en définir en quê consiste esa especializaciôn. Los 
alumnos y las empresas quieren que esa especializaciôn signifique 
que los licenciados no tengan ninguna dificultad al comenzar su 
trabajo, y que estên perfectamente preparados para ese menester.
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Sin embargo Suchodolski no opina asî; él cree que toda prepara­
ciôn profesional abarca dos aspectos, como tambiên lo hemos indi- 
cado al hablar de la preparaciôn profesional de grado medio.
"... una preparaciôn profesional compléta se compone siéra 
pre de dos tipos de elementos: una instrucciôn cientîfi- 
ca de acuerdo con las disciplinas fundamentales de una 
determinada profesiôn y una instrucciôn prâctica con mi­
ras a su ejecuciôn". (80)
Ahora bien, esta instrucciôn cientîfica fundamental, a mi juicio, 
es lo que antigUamente se entendîa por formaciôn general, que hoy 
dîa de acuerdo con los postulados de la modernidad, deberîa tener 
otro carîz distinto. Y asî lo define Suchodolski con precisiôn:
"Las verdaderas consideraciones modernas en torno al tema 
de la formaciôn general deben tener como punto de parti- 
da los procesos cientîficos y sociales especialemente 
importantes para la conformaciôn del futuro. Se trata en 
lîneas générales, del proceso de integraciôn de las cien 
cias, dimanante dialêcticamente de su especializaciôn ca 
da vez mayor, de los procesos de introducciôn acelerada 
de la ciencia en la actividad profesional, de los proce­
sos de generalizaciôn de la ensefianza media y junto con 
ello de incremento de las necesidades intelectuales de 
grado superior". (81)
Una de las grandes e importantes dialécticas a las que se tiene 
que enfrentar la ensefianza superior es precisamente la de solucio 
nar la relaciôn formaciôn general y especializaciôn, la teorîa y 
la prâctica. Para Suchodolski la opciôn por una de las partes no 
le parece adecuada, por las razones que hemos expuesto y que tra- 
taremos con mâs detalle mâs adelante.
Suchodolski se fija en concrete en la formaciôn profesional de 
grado superior. îDebe consistir esta formaciôn en una especializa 
ciôn concreta o debe tambiên abarcar la cultura general?. 2Debe
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ser teorîa o prâctica?.
Hasta ahora se ha dado una gran importancia a la formaciôn teôri- 
cocientîfica, y por otro lado se ha dado suma importancia a lo 
prâctico nada mâs.
Desde la perspectiva del avance de las ciencias, ya no vale hoy 
dîa la formaciôn prâctica que se daba antigUamente con vistas a 
la preparaciôn para toda la vida, y por otro lado desde el punto 
de vista social, pues mucha mâs gente que ya estâ trabajando debe 
rîa tener opciôn para su puesta al dîa en la universidad.
"El principio de la promociôn a través de la instrucciôn 
durante el trabajo debe realizarse no sôlamente en los 
grados inferiores de la escala profesional sino tambiên 
en los otros niveles, incluîdo el mâs elevado". (8 2)
Para Suchodolski no se trata de dejar el trabajo por unos afios y 
dedicarse al estudio en la universidad, sino que deberîa ser la 
uniôn del trabajo con la universidad.
Natüralmente esto conllevarîa un cambio esencial del papel de la 
universidad, pues dejarîa de ser centros cerrados para alumnos de 
una exclusiva edad, para convertirse en centros abiertos a alum­
nos de todas las edades.
Esto no lo cumple la universidad actualmente:
"En la actualidad la universidad cumple -mejor o peor- con 
dos tareas: formar a los especialistas para ciertos secto 
res de la vida profesional y preparar a los trabajadores 
cientîficos para ciertas disciplinas". (83)
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Pero no cumple con la formaciôn superior de los adultos.
El diploma parece en nuestros dîas la consagraciôn definitiva de
la edad escolar y de la actividad formativa y esto no deberîa ser
asî, dado el cambio de las ciencias en nuestros dîas; ya no se 
puede vivir de rentas para toda la vida. La formaciôn de los post 
graduados no es cuestiôn de dejarla al arbitrio personal de cada 
persona, sino que hay que atenderlo de una manera sistemâtica:
"Las escuelas superiores deben asumir eficazmente la tarea 
de mantener a los diplomados al nivel de la ciencia con­
temporânea". (84)
La universidad y la ensefianza superior debe dejar de intentar de 
impartir una instrucciôn sôlamente compleja y difîcil, tampoco de 
be intentar dar todo y de una vez para siempre.
Ahora bien, si desde el punto de vista tanto social como cientîf^
co, la universidad debe ser un lugar permanente de formaciôn pues 
ya no es vâlida la formaciôn para toda la vida que intentaba la 
universidad, iqué tipo de formaciôn debe dar ésta?.
Este es el criterio que propone Suchodolski:
"... La reducciôn de los programas de estudios deberâ abar 
car no sôlo los materialès generalmente supérfluos sino 
en primer lugar aquellas materias cuya ensefianza puede 
trasladarse provechosamente a un ulterior perîodo de per­
feccionamiento simultâneo a la actividad profesional". (85)
Los beneficios sociales y cientîficos que se derivan de este enfo 
que de la universidad son muy valiosos.
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1. El criterio de promociôn profesional no es un diploma, sino el 
trabajo y el perfeccionamiento.
2. El que la universidad sea centro de perfecciôn permanente, con 
lleva el que la iniciaciôn al trabajo se pueda realizar con un 
bagaje de conocimientos inicialmente mâs reducido.
3. Todas las personas tendrân opciôn a una ensefianza superior.
4. Dado que el avance de las ciencias es un factor esencial del 
perfeccionamiento profesional la universidad debe convertirse 
en una instituciôn de investigaciôn y formaciôn de este tipo.
5. La universidad debe convertirse en un medio de satisfacer las
necesidades de los individuos en relaciôn a la comprensiôn del
mundo y de la vida, aspectos ambos que cambian con los avances 
cientîficos y têcnicos.
6 . La universidad asî concebida, dejarâ de ser el centro, aiej ado
de la sociedad y desvinculaciôn de la vida:
"En la actualidad, la universidad es mâs que nunca la es­
cuela de los estudiantes y la sociedad de los adultos no 
puede entrar en las aiilas". (86)
7. Finalmente, este enfoque de la universidad, facilita el pleno 
aprovechamiento de la capacidad productiva de dicha instituciôn.
Con razôn se pregunta Suchodolski:
"... ies justo identificar la funciôn de la universidad 
con la formaciôn de unos grupos de estudiantes cuyo nti­
me ro estâ determinado por las necesidades de orden pro­
fesional?. iSe aprovecha asî plenamente la capacidad pro 
ductiva de las universidades?. iSe puede decir que el
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Sistema universitario actual es el mâs adecuado con mi­
ras al futuro y a sus necesidades?. (87)
Por lo que venimos hablando hasta ahora, la ensefianza superior
tiene que cambiar por las siguientes razones:
1. La democratizaciôn de la ensefianza convierte a la ensefianza 
superior de elitista en abierta a todas las masas.
2. Los cambios têcnicos y cientîficos cambian la fisonomîa de la 
universidad de ser un centro cerrado y cuyos diplomas valen pa 
ra toda la vida, a un centro abierto y de perfeccionamiento 
continuo. Un centro de investigaciôn y vida acadêmica.
3. La universidad deja de ser o un centro de especializaciôn ûni- 
camente o un centro exclusivo de formaciôn en la cultura gene­
ral. El hombre del futuro necesita una formaciôn cientîfica 
abierta y una preparaciôn para el trabajo que sea fundamental 
y no excesivamente especîfica.
4. Desde la perspectiva de la formaciôn continua, deben cambiar 
los programas y la universidad dej a de ser un centro para unos 
alumnos de edad determinada.
5. El objetivo de la universidad no serâ proporcionar grados aca- 
démicos avanzados, esto tampoco se suprimirîa, sino completar 
estudios superiores y mejorar la realizaciôn del trabajo. (88)
Ahora bien, decîamos al principio de nuestra exposiciôn sobre la
ensefianza superior, que ésta tenîa que dilucidar la dialéctica de
la cultura general y la especializaciôn. Veamos ahora este tema.
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La lucha histôrica entre esos dos aspectos como objetivo de la 
ensefianza superior ha sido larga y ha tenido sus defensores y sus 
detractores.
Es un hecho que la universidad ha ido dando pié a que prolifera- 
sen diversos centros de ensefianza superior cuyo fin primordial era 
la formaciôn profesional y la especializaciôn para un trabajo cien 
tifico determinado, y por otro lado sigue existiendo la universidad 
como centro de formaciôn humanîstica.
La teorîa de Suchodolski es que hay que mantener como vâlidos tan­
to la formaciôn general dentro de la universidad, como la prépara 
ciôn para el trabajo, pero cambiando el significado que ambos con- 
ceptos han tenido hasta ahora.
Con relaciôn a la formaciôn general afirma Suchodolski:
"Refiriêndonos a ciertos aspectos de la formaciôn de tipo 
general, tenemos plena conciencia de las distintas signi- 
ficaciones de este concepto, résultantes de la evoluciôn 
histôrica del contenido por el determinado. Sin embargo, 
somos de la opiniôn de que la evoluciôn histôrica no li­
quida el concepto de la formaciôn general, sino que le 
infunde - sobre todo en la actualidad- un contenido tan 
nuevo como importante". (89)
Hay algo que confunde al hablar de estos objetivos de la univers^ 
dad que hemos mencionado, y que tiene que ver con posturas perso­
nates ante el tema. Se suele tachar a los que defienden la forma­
ciôn general de tradicionalistas y a los que defienden la especia­
lizaciôn como progresistas, sin embargo, para Suchodolski, este es 
un enfoque desacertado del tema.
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El que la ensefianza superior defienda la cultura general puede ser 
algo muy moderno, mientras que el defender la formaciôn profesio­
nal puede tener un tinte muy conservador.
Si la formaciôn en la cultura general se entiende como el volver 
la vista atrâs, al pasado, intentando hacerlo vâlido para el pré­
sente, esto es realmente tradicionalista.
"Pero si esa tesis se formula de otro modo, es decir ba- 
sândola en las exigencias del présenté y del futuro, en 
tal caso résulta que la idea de reducir la tarea de la 
escuela superior a la ûnica preparaciôn profesional tie 
ne un contenido esencialmente conservador y refiido con 
la vida moderna y sus imperatives". (90)
Asî, pues, para entender adecuadamente tanto la formaciôn general 
como la profesional, como objetivos necesarios convenientes de la 
universidad, hay que entender la formaciôn general conforme a las 
categorîa de la modernidad y la formaciôn profesional como una 
actividad propia del hombre actual y futuro.
Ahora bien, ien quê consiste este nuevo enfoque de ambos objeti­
vos? . Con relaciôn a la cultura general Suchodolski opina que ésta:
"... estriva en elaborar una visiôn sintética y cientîfi- 
ca del mundo... aprehender la realidad de un modo cientî 
fico". (9.1)
Dicho con otras palabras se trata de un proceso de "integraciôn de 
las ciencias” . (92)
La especializaciôn, precisamente al ser excesivamente concreta 
tiende a perder de vista esa visiôn globalizadora y totalitaria
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de la realidad y de las ciencias. La especializaciôn serâ valiosa 
en tànto que guarde relaciôn con los conocimientos générales, so­
bre todo, con la ciencia general de la materia que se trate. Ha 
pasado la época histôrica propia de siglos anteriores, en la que 
los avances cientîficos deciân una relaciôn cada vez mâs estrecha 
Con la especializaciôn; hoy dîa la integraciôn de las ciencias es 
un factor necesario para el desarrollo de las mismas.
"La mayorîa de los modernos descubrimientos cientîficos 
se deben precisamente a los cientîficos que operaban 
en los confines de las diferentes especilidades de es­
tudio". (93)
Los avances cientîficos postulan, pues, la necesidad de que los 
trabajadores cientîficos se enfrenten con unas tarea» cuya reali­
zaciôn requiere rebasar las especializaciones iniciales, se trata 
de ir de nuevo a los fundamentos conceptuales y totalitarios de 
la visiôn cientîfica.
Suchodolski habla, pues, de un nuevo tipo de especilizaciôn, aque 
lia que estâ vinculada con la problemâtica de la teorîa general 
de la realidad y que abre unas nuevas perspectivas de sîntesis 
universal.
iEs posible dar este tipo de formaciôn?. îEs posible iniciar en 
la problemâtica del conocmiento de sectores totalmente diferentes? 
iSe puede hablar de un encuentro entre las diversas disciplinas?.
Sea cual sea la respuesta, no es posible dudar hoy dîa, que el 
hombre moderno necesita mucho mâs que la simple especializaciôn 
en una materia determinada.
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El hombre moderno debe poder cambiar de puesto de trabajo, a todos 
los niveles, debe servir unas necesidades sociales mucho mâs com- 
piejas que antigUamente, el hombre moderno debe encontrar el sen­
tido a través de su trabajo. Todo ello postula un nueyo enfoque 
sintético e integrador, en su formaciôn, que rompe necesariamente 
los esquemas de la especializaciôn exagerada y unilateral.
"Esto hace que deban crearse en las escuelas superiores 
las condiciones adecuadas para satisfacér la necesidad 
de completar las nociones imprescindibles para el hom­
bre moderno". (94) .
Partiendo, pues, de la concepciôn del hombre moderno, Suchodolski 
amplla el campo de la especializaciôn a una formaciôn mâs amplla, 
que abarca elementos de sociologla, sicologîa, arte, historia, 
biologla, dietética, etc., etc.
iSe trata de que se estudien estas materias de igual manera que 
se estudian las disciplinas fundamentales para una profesiôn?.
"... hay que contemplar esas disciplinas suplementarias 
mâs bien en el aspecto de la asî llamada formaciôn ge­
neral que de la formaciôn especializada". (95)
6Cômo se debe realizar en concrete ese proceso de sîntesis e inte 
graciôn del que habla Suchodolski?. 0 en pocas palabras, icômo se 
une formaciôn general y formaciôn profesional?.
A través de un buen conocimiento de la historia de las ciencias y 
en general del saber humano.
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No voy a explicar aquî el contenido que da Suchodolski al estudio 
de la historia de las ciencias, porque ya lo he tratado anterior- 
mente, solo indicar lo siguiente.
El estudio de la historia de las ciencias tiene un alto significa 
do social, pone de manifiesto la trascendencia de los avances 
cientîficos y têcnicos, expresa la importancia que estos avances 
han tenido para la humanidad, pone de relieve el cambio del signi- 
ficado del trabajo a través de una participaciôn amplia de las 
masas, todo ello clarifica lo que Suchodolski entiende por la vi­
siôn cientîfica del mundo, como uno de los elementos fundamenta­
les de la formaciôn general dentro de la universitaria.
La historia de la ciencia pone de manifiesto, asî mismo, la lucha 
del hombre por la verdad, por la justicia social y algo a mi jui­
cio muy importante y sobre lo que venimos hablando:
"La historia de la ciencia es la historia de las relacio- 
nes recîprocas entre la prâctica productiva y la teorîa 
general, entre el trabajo manual de los hombres y el tra 
bajo intelectual". (96)
Esta uniôn es esencial en el pensamiento pedagôgico de Suchodolski 
a la que dedica una gran atenciôn.
La historia de la ciencia es asimismo el escaparate en el que res^  
plandecen las aplicaciones de los descubrimientos en la técnica y 
en la vida social, y el significado que todo esto tiene para adop^ 
tar una postura cientîfica, que caracteriza la auténtica formaciôn 
general.
- 895
Y para terminar, asî resume Suchodolski la importancia y la tras- 
cendentia de la historia de la ciencia como elemento esencial pa­
ra la formaciôn general especîfica:
"Asî, pues, parece demostrada la creciente importancia que 
en las sociedades socialistas se atribuye a la historia 
de la técnica, como disciplina especializada y como ele­
mento de instrucciôn general del hombre moderno y sobre
todo de las jôvenes generaciones de investigadores.....
los métodos que propugnamos son los siguientes: profun- 
dizaciôn de la especialidad elegida en relaciôn con las 
disciplinas limîtrofes y fundamentales, conocimiento de 
la ciencia y particularmente de la relativa a la propia 
disciplina; estudio de la estructura metodolôgica de las 
disciplinas diferentes". (97)
Perô para una auténtica formaciôn general no basta la cultura in­
telectual y una postura cientîfica ante la realidad.
El segundo elemento de una auténtica formaciôn general en la uni­
versidad es lo que Suchodolski llama la iniciaciôn a la problemâ­
tica social, tanto en lo que atafie a la profesiôn, como al paîs 
y al momento histôrico.
Suchodolski toca en este tema la gran problemâtica de la responsa 
bilidad social de los intelectuales y de los especialistas en su 
trabajo. El ingeniero no es un simple trabajador sino que la rea­
lizaciôn de su trabajo impi ica contactes con los trabajadores, es
cabeza de un grupo humano, y esto exige responsabilidad, iniciat^ 
va y colaboraciôn para el bien social. No basta con el conocimien 
to de su especialidad, necesita tambiên conocimientos de tipo sico 
lôgico y sociolôgico, de las condiciones en que viven los trabaja
dores de sus necesidades y aspiraciones. (98)
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La gran responsabilidad del especialista, no es sôlamente edificar 
una casa y organizar un trabajo, sino ante todo y sobre todo velar 
por el bienestar comûn, toda la actividad hay que enfocarla desde 
el ângulo de las necesidades générales y de los valores humanos.
Y esto impiica un tipo de formaciôn mucho mâs amplia y compleja 
que la simple especializaciôn en una materia concreta, y esta for 
maciôn entra dentro de lo que se llama formaciôn general.
Pero no se trata de impartir unos conocimientos générales sobre 
la obligaciôn de servir a la sociedad.
"... se trata mâs bien de una toma de conciencia autën- 
tica y concreta, de las obligaciones y las posibilida- 
des de una determinada actividad profesional en la vi­
da de toda una sociedad... Asî, pues, hemos de afron­
tar un nuevo problema, a saber, el de cômo organizar 
la educaciôn social para que asuma un carâcter bastan 
te teôrico, pero sin convertirse en una nueva "especTa 
lizaciôn". (99)
Lo mâs importante para Suchodolski es que esta formaciôn social 
se convierta en auténtica formaciôn del hombre.
Otro de los factores esenciales de la formaciôn general que debe 
impartir la ensefianza superior es la relaciôn del hombre con el 
arte. La formaciôn debe estribar no en una especializaciôn en el 
arte, sino en mantener un deseo de permanecer en contacte perma­
nente con el arte.
Por ûltimo, la formaciôn general tiene que dar sentido a la vida 
del hombre moderno, aspecto que repite una y otra vez Suchodolski.
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Esta formaciôn general no sôlamente es necesaria por los cambios 
cientîficos y têcnicos y por las necesidades sociales a las que 
tiene que responder el hombre, sino tambiên para satisfacér las 
"necesidades desinteresadas" del hombre, que adquirirân dîa a dîa 
un mayor relieve e importancia.
"Cabe pensar que, a medida que el trabajo humano vaya ad- 
quiriendo un carâcter mâs creative, que el individuo se 
vaya integrando cada vez mâs conscientemente en su labor 
(y este es uno de los postulados realizados por la revo- 
luciôn socialista) sean mâs intensas las necesidades in­
telectuales desinteresadas a las cuales nos hemos referi^ 
do... Por eso mismo la ciencia socialistas sobre el desa 
rrollo multifacético del hombre asocia este proceso con 
los progresos de la civilizaciôn cientîfico-técnica y 
de la democracia socialista". (100)
Ahora bien, todos estos objetivos que hemos analizado los tiene 
que llevar a cabo la universidad, pero, para poderlo realizar es 
necesario, segûr\ Suchodolski, un cambio radical de la estructura 
de la universidad y toda la labor didâctica.
La universidad debe de dejar de ser ûltimo escalôn de la ensefian­
za , debe dejar de ser el medio para un trabajo, debe dejar de ser 
el sitio donde se expiden diplomas vâlidos para toda la vida, y 
debe adoptar la forma de un centro abierto para todos, unidos a 
la realidad social, siendo un centro de formaciôn permanente.
Y sôlamente se podrân realizar estos objetivos si se adopta la 
postura de la uniôn de la ensefianza con el trabajo y durante toda 
la vida.
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La concepciôn de la ensefianza universitaria, bien desde el ângulo 
de la especializaciôn o bien desde el ângulo de la cultura gene­
ral, ambos por separado, no hace mâs que responder a una visiôn 
errônea de lo que es la civilizaciôn de la ciencia y la técnica 
o a una visiôn conforme a un modelo ya anticuado de formaciôn ge­
neral. '• •
La universidad no responde tampoco al llamamiento de la moderni­
dad si se contenta con una formaciôn dada en un momento dado y vâ 
lido para toda la vida.
Desde la perspectiva social, la universidad tampoco puede ser el 
sitio donde acuden unos cuantos privilegiados, de una edad deter­
minada, la universidad debe ser un centro de formaciôn continua, 
de investigaciôn y de vida acadêmica.
Como dice Suchodolski:
"Este tipo de sistema es el "sine qua non" de la reforma 
de la educaciôn superior que hemos sugerido". (101)
8 .8. EDUCACION PERMANENTE
La educaciôn permanente es el remate de toda la exposiciôn pedagô 
gica de Bogdan Suchodolski, en ella se encuentra la explicaciôn 
ûltima a unâ vida centrada en los auténticos valores vitales, a 
la transformaciôn escolar, a la ciudad educativa, al contenido de
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la ensefianza y a las caracterîsticas de una verdadera formaciôn 
para el hombre del future.
La educaciôn permanente no es solamente el alargar la educaciôn 
durante toda la vida, sine que es ante todo una valoraciôn filo- 
sôfica de la vida, una reestructuraciôn de les valores que deben 
dirigir al hombre moderne de cara al présente y sobre todo de 
cara al future. Es, pues, a juicio de Suchodolski, una cuestiôn 
filosôfica de mâxima importancia, como él mismo afirma :
"... cualquier cuestiôn ligada con la educaciôn es también 
una cuestiôn de la vida humana y de su calidad y per le 
tante una cuestiôn filosôfica. Desde este punto de vista 
las reflexiones filosôficas sobre la educaciôn permanen­
te son absolutamente necesarias. . . una influencia de es­
te tipo esta intimamente relacionada con la pregunta îqué 
valores en la vida son mâs esenciales?... Primero quere- 
mos descubrir... un tema humane con mâs profundidad y 
mâs general que a menudo han abandonado educacionalistas 
nuestro segundo objetivo es identificar... una cierta 
reorientaciôn de la vida que es una exigencia bâsica para 
la educaciôn permanente". (102)
La educaciôn permanente responde, por lo tanto,.a .las ûltimas pre 
guntas sobre la vida y sus valores, y sobre la complej idad de la 
existencia humana.
"... la problemâtica educaciones de la edad adulta atafie 
a les aspectos complejos de la existencia humana, a les 
problemas del amor y de la familia, del trabajo profesio 
nal, de la convivencia social y de la responsabilidad 
polîtica". (103)
Sobre este telôn de fondo, profundo y filosôfico, sitûa Suchodols 
ki el estudio de la educaciôn permanente y como veremos a lo lar­
go del estudio del tema, se llegarâ a tocar ese nücleo fundamental 
sobre el hombre, su destino y su ultimo por qué en la vida.
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Hasta no hace mucho tiempo la vida humana se dividîa en dos par­
tes «ompletamente diferentes y sin ninguna relaciôn entre si: la
vida de estudio y la vida de trabajo.
Para Suchodolski esto no puede ser asi:
"El perîodo de aprendizaje nunca se puede dar por conclu^ 
do; el trabajo se debe combinar con la verificaciôn y ex 
pansiôn del cohocimiento adqui'rido. El hecho de que el 
proceso educative no esté complete en la juventud del 
hombre, sine que debe continuer a través de la vida en­
tera y se tiene que combinar con el trabajo, implica 
consecuencias importantes". (104)
Esta divisiôn de la vida en dos partes absolutamente distintas
se explica por las siguientes razones:
1. Los individuos estâban sellados para toda la vida por su ca- 
racter social: les que estudiaban y les que trabajaban. (105)
2. La educaciôn multifacêtica del individuo se creîa lograr de 
una vez y para siempre en la juventud.
3. El ideal del humanisme y de su aprendizaje se podla lograr so
lamente a través de la escuela.
4. Se negaba por lo tanto l'a educaciôn a través de la participa -
ciôn en la vida diaria. (106)
5. Estabilizaciôn cultural, cientifica y têcnica. (107)
6 . Creencias sociolôgicas y sicolôgicas por las cuales se creîan 
que solamente se podria educar dentro de unos determinados II
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mites de edad.
7. La escuela se consideraba como una instituciôn cerrada. Esto 
querîa decir que terminada la educaciôn escolar, se termina- 
ba toda la educaciôn, y que no habîa mâs educaciôn que la de 
la escuela. (108)
8 . Condiciones sociales y polîticas que hacîa imposible que el 
ambiente fuese capaz de educar. (109)
8.8.1. Origenes de la educaciôn permanente
Para Suchodolski la concepciôn de la educaciôn permanente no es 
del todo nueva. Ya a finales del siglo XVIII y la primera mitad 
del XIX la clase oprimida en Amêrica y Gran Bretafla se esforzô 
por romper las barreras que les excluîan de cualquier educaciôn 
que no fuese la mâs elemental y de la participaciôn en la vida 
cultural. Son interesantes a este respecte las experiencias de 
las institutclones inglesas para la educaciôn de adultes del 
siglo XIX que estaban ligadas al mundo obrero, algo parecido se 
diô en circunstancias socio-econômicas diferentes en conexiôn 
con el camipesinado en Dinamarca.
"... que desde entonces se convirtiô en la madré de las 
Universidades Populares". (110)
Mâs recientemente en nuestro siglo, apareciô el Smith Report, 
estudio que describla las lineas maestras de la educaciôn perma 
nente.
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"... no deberîamos desconocer el hecho de que la doctrina 
de la educaciôn permanente fué formulada con todo cono- 
cimiento de causa en la primera parte de nuestro siglo 
en el mémorandum inglés, universalmente conocido bajo el 
nombre de A.L.Smith Report (1919)". (111)
La idea de la educaciôn durante toda la vida fué favorablemente 
acogida por los especialistas de la ensefianza de adultes.
"... sobre todo después de la apariciôn de la memorable 
obra de A.B. Yeaxlee titulada: "lifelong education" 
(1929) que ha propagado estos principios en un buen 
nûmero de pafses europeos". (112)
El principal argumente esgrimido en aquellos aflos para mantener 
que la educaciôn continua es absolutamente esencial para la vida 
actual, reside en el hecho de que en los tiempos modernes hay 
dos aspectos fondamentales que la hacen necesaria: la democrati- 
zaciôn de la vida y el cambio cultural, por eso:
"... no podemos esperar que el tradicional sistema esco­
lar 'elitistaV prepare a los individuos para los cambios 
pertinentes". (113)
El origen de la educaciôn permanente lo sitûa Suchodolski en la 
instrucciôn de adultes, pero ambos conceptos como veremos, no 
son lo mismo. El principio comûn que subyâce a ambas realidades 
es la necesidad de no dividir la vida de los individuos en dos 
partes completamente diferenciadas: la del estudio y la del tra­
bajo. La instrucciôn de adultos tenîa por fin unir el trabajo y 
el perfeccionamiento de los conocimientos adquiridos en la eseue 
la, y poco a poco irâ adquiriendo una formaciôn auténticamente 
permanente.
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Al principio la instrucciôn de adultos no exigîa una reestructu- 
raciôn ni del contenido de la ensefianza ni del carâcter de la 
misma.
Inicialmente la instrucciôn de los adultos naciô como una espe- 
cie de "remedio de las lagunas existentes en el saber" (114), 
como una "educaciôn remedio" (115), como una "compensaciôn" (116).
La sensibilidad democrâtica exigîa, en aquellos tiempos, que aque 
lias capas de la sociedad que no habian tenido acceso a la escue­
la elemental y al sistema escolar püblico lo pudiesen compensar 
en su edad adulta.
La instrucciôn de los adultos debia llenar las lagunas y deficien 
cias del perîodo de la infancia y de la adolescencia.
Asî pues, lo esencial de la instrucciôn de los adultos era su 
doble carâcter de compensaciôn del saber y de ruptura de la edu­
caciôn elitista.
"La educaciôn de adultos se consideraba como un proceso 
que se podîa iniciar y completar en cualquier época 
de la vida, como un esfuerzo constante para romper 
las barreras de clase del sistema escolar, por el que 
una sociedad elitista intentaba excluir a las clases 
mâs bajas. Como el sistema escolar habîa distribuîdo 
los beneficios de la educaciôn de una manera injusta 
y désignai, el objetivo de la educaciôn de adultos 
consistîa en compensar estas deficiencias e injusti- 
cias". (117)
Ademâs esta educaciôn de los adultos tenîa un alto significado 
social, puesto que a través de ella las clases oprimidas podîan
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satisfacer sus necesidades intelectuales y conocer y comprender 
mejor el mundo.
iEn qué consiste la educaciôn de adultos?. Fundamental en:
1. Impartir la ensefianza elemental o primaria.
2. Cursos especialès para compensar deficiencias, necesarias pa­
ra realizar bien el trabajo.
8.8.2. Nuevas condiciones sociopollticas y técnicoclentîficas.
Para Suchodolski la instrucciôn de adultos es la base sobre la 
que posteriormente se habîa de desarrollar la educaciôn perma­
nente en el auténtico sentido de la palabra.
Existen una serie de condiciones que postulan que la instrucciôn 
de los adultos deja de ser una mera conpensaciôn de deficiencias 
educativas anteriores para convertirse en una auténtica formaciôn 
continua durante toda la vida, una formaciôn que signifique una 
reorientaciôn de los valores, del sentido de la vida y una forma 
ciôn permanente que cambie todo el significado y el carâcter de 
la educaciôn.
îQué condiciones son estas?. 0. ide qué fuentes dériva la educa­
ciôn permanente su razôn de ser?.
Aquellos valores que se deriban de lo que podemos llamar, expe- 
riencia de madurèz del hombre. A través de la instrucciôn de
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adultos, los educacionalistas cayeron en la cuenta de una serie 
de valores especîficos que se derivaban de dicha instrucciôn. 
Dada la experiencia del hombre, éste solia aprender ciertas co- 
sas mejor que los nifios y los adolescentes. Contrastaban la teo 
rîa con la vida.
"... solamente después de haber alcanzado la madurez 
se hace posible la formaciôn en muchos campos". (118)
Desde el campo de la sicologia se mantiene no solamente que el 
hombre es capaz de crear y de comprender, sino que se realiza me 
jor que en la infancia y juventud.
La sociologia a través de la investigaciôn de sociedades primi- 
tivas ha demostrado:
"... que solamente los adultos son capaces de ese tipo 
aprendizaje que cambia profundamente su estilo de vi­
da". (119)
Por lo tanto, ya no basta la instrucciôn de adultos como compen­
saciôn educativa, sino que es necesaria una educaciôn permanen­
te porque hay campos importantes en los que los tipos de habi- 
lidad para aprender, exigen una cierta madurez que solamente se 
da en los adultos.
También desde el campo de la madurez del hombre la educaciôn 
permanente es una ayuda eficaz a toda una serie de problemas y 
conflictos que expérimenta el adulto. La educaciôn le ayuda a 
superar los conflictos morales y personales. La sicologia y la 
sociologia nos habian de la salud espiritual del hombre y cômo
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se puede influir sobre ella.
"... la problemâtica educacional de la edad adulta atafie 
a los aspectos complejos de la existencia humana $ a los, 
problemas del amor y de la familia, dèl trabajo profe- 
sional, de la convivencia social y de la responsabili­
dad polîtica". (120)
La educaciôn permanente abre unas perspectivas completamente nue 
vas y diferentes, desconocidas en el pasado.
La educaciôn permanente es necesaria al adulto para adoptar una 
postura elâstica ante la realidad y ante si mismo. Hay quien 
niega esta capacidad al hombre y que es inûtil educarle, pero 
como ya se ha indicado la sicologia contradice esta opiniôn. Mâs 
afin, si el hombre careciese de esta elasticidad personal, situa- 
riamos a los adultos ante un "conflicto dramâtico". Pues,
"... la vida actual exige del hombre un continue desarro 
llo, una vigilancia ininterrumpida, en una palabra, dar 
muestras de la mayor elasticidad... una educaciôn crea- 
tiva a las nuevas condiciones de vida.. . el adulto con­
serva intactac sus facultades de adaptaciôn a las trans 
formaciones espirituales... artisticas, sociales y relT 
giosas". (121)
El hombre en la edad madura, puede verse transformado, cambiado 
radicalmente, el hombre no estâ cerrado definitivamente con la 
llegada de la madurez, por eso es necesaria la educaciôn perma­
nente par que el hombre llegue o desarrolle su madurez espiri­
tual, por lo mismo la instrucciôn es esencial con relaciôn a 
las necesidades del desarrollo del individuo.
A su vez, la inmadurez mental del joven, dificulta el proceso 
total educativo. Como por ejemplo la capacidad de reflexiôn abs-
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tracta. El joven puede enfrentarse a los problemas fuhdamentales 
del espîritu humano y dar la impresiôn de que capta la esencia 
de las grandes obras de la humanidad, pero no es fâcil saber lo 
que hay de fervor superficial, de palabras vacîas y repeticiôn 
y aceptaciôn pasiva.
Como dice Suchodolski:
"... la madurez puramente mental del joven no es igual 
a la auténtica madurez espiritual del adulto... El pro- 
porcionar demasiado precozmente la ensefianza de ciertos 
materiales abstractos no solamente no permite a los jô 
venes extraer el adecuado provecho, sino que ademâs 
deja de volver mâs problemâtica la educaciôn de la en­
sefianza en las fases ulteriores". (122)
Otro de los grandes factores Intimamente relacionados con la edu 
caciôn permanente es la râpida y profunda transformaciôn que han 
sufrido la ciencia y la técnica.
Ya no vale la instrucciôn de adultos como mera compensaciôn, o 
remedio, hace falta proporcionar al adulto toda una gama de cono 
cimientos necesarios para su desarrollo profesional y cultural. 
Ya no es admisible desde el cambio cientîfico-técnico mantener 
que se pueda dar una educaciôn compléta y para toda la vida du­
rante el perîodo de la infancia y adolescencia.
"... el desarrollo de la ciencia y la tecnologîa, exige 
no sôlo que la gente esté mejor preparada para el tra­
bajo profesional que antes, sino también que debe ir 
creciendo constantemente". (123)
El cambiante mercado laboral, exige una continua reestructura- 
ciôn y puesta al dîa de los conocimientos.
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Asî, pues, toda la instrucciôn adquirida en la juventud debe ser 
constantemente verificada, renovada, completada y revisada. El 
mercado laboral postula un contînuo perfeccionamiento de las cua 
lificaciones profesionales, unas dejan de ser ûtiles y otras se 
convierten en nècesarias.
La mobilidad laboral, tîpi.ca de las sociedades en desarrollo, 
tiene que verse apoyada por una educaciôn permanente, que respon 
da a esas necesidades sociales. Desde este punto de vista ya no 
basta tampoco la instrucciôn de adultos como mero remiendo, sino 
que la educaciôn debe ser un proceso contînuo y paralelo de la 
vida del hombre.
La formaciôn vocacional no es un hecho que ocurra en la adoles­
cencia y de una vez para siempre, sino es un proceso vital, con­
tînuo, que requiere adaptaciôn y también muchas veces modifica­
ciôn. Y en este aspecto Suchodolski indica la uniôn que existe 
entre la educaciôn permanente y el desarrollo de la personalidad.
"... enfôcado desde este punto de vista la educaciôn per 
manehte gana nuevas perspectivas. Muestra la interacci3^n 
entre educaciôn permanente y el desarrollo de la perso - 
halidad en el trans’curso de la vida", (t.24)
Desde el ângulo de la modernidad ya no es posible hablar de una 
formaciôn multifacêtica del individuo en su nifiez, que sea vâli- 
da para todà la vida.
Por lo tanto, el criterio valorativo mâs importante de la educa­
ciôn no consiste fundamentaimente en saber lo que el individuo
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ha asimilado en el momento de acabar la escuela, ni su comporta- 
miento en el momento de dejarla, sino en si es capaz de seguir 
aprendiendo durante la vida. Como afirma Suchodolski:
"... en su capacidad de asumir una auténtica postura ra- 
cional durante su existencia". (125)
Solamente una educaciôn serâ fructîfera, si sabe extender su ra 
dio de acciôn hacia el futuro, hacia la vida entera.
El concepto de educaciôn "acabada", es un concepto muy peligro- 
so, pues no responde ni a la realidad de la vida, ni a las nece 
sidades de los individuos.
El concepto de formaciôn multifacêtica abarca a todos los indi­
viduos durante toda la vida. He aquî un gran objetivo de la edu 
caciôn permanente.
Al factor de "transformaciôn de vida de las masas" le otorga 
Suchodolski una importancia suma a la hora de hablar de la nece 
sidad de la educaciôn permanente.
"La transformaciôn fundamental del modo de vida de las 
grandes masas que se opera en nuestra época constitu- 
ye uno de estos factores". (126)
En la transformaciôn de una sociedad de consume en una sociedad 
educativa radica la visiôn mâs esperanzadora de la pedagogîa su- 
chodolskiana. Asî enfocado el tema, la educaciôn es la ûltima 
respuesta al por qué de una vida digna y de una vida coh autént^ 
CD sentido humano.
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La educaciôn permanente no es, lo repito de nuevo, para Suchodol£ 
ki, una mera continuaciôn del aprendizaje, es una reestructura- 
ciôn de toda la educaciôn, y también y esto no es importantisimo 
una remodelaciôn de la vida. Intentaré profundizar en esta temâ- 
tica hasta llegar a las ûltimas consecuencias del pensàmiento 
suchodolskiano.
8.8.3. Tareas de la educaciôn permanente
Para Suchodolski las tareas de la educaciôn permanente son diver 
sas, como veremos, pero a mi juicio mâs importante es el devol- 
ver el sentido de la vida que a su juicio ha perdido el hombre 
moderno en gran medida.
Existe un grupo de tareas propias de la educaciôn permanente, 
que las podrîamos centrar alrededor del siguiente epîgrafe.
Desarrollo profesionql
Teniendo en cuenta el quehacer profesional del hombre moderno, 
la educaciôn permanente séria un factor de gran ayuda para su 
desarrollo profesional.
Suchodolski entiende que la educaciôn permanente debe,
- Ayudar al perfeccionamiento de los conocimientos adquiridos 
en la escuela:
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"... complemento y perfeccionamiento de la instrucciôn 
adquirida en la escuela durante la infancia y la ado­
lescencia". (127)
- Perfeccionamiento de los cuadros cualificados (128)
- Preparaciôn para la vida social y la actividad profesional (129)
- Ayuda al pleno desarrollo cultural:
"...proporcionar al adulto toda la gama de conocimientos 
imprescindibles para garantizarle su pleno desarrollo 
profesional y cultural". (130)
- Participaciôn comûn de todas las personas en la cultura:
"Asî la educaciôn permanente se considéra como la parti- . 
cipaciôn en la cultura de una sociedad altamente desarro 
llada que todos tienen derecho a reclamar".
iEn qué consiste esta transformaciôn de la vida de las masas?.
- Elevaciôn del nivel de vida (132)
- Ampliaciôn del tiempo libre que el trabajador tiene a su dis - 
posiciôn (133)
- Nuevas posibilidades de comunicaciôn relacionadas con diversas 
y nuevas formas de turismo (134)
- Los medios de comunicaciôn de masas que ayuda a las personas 
a participar mâs en la vida cultural (135)
Todos estos factores han contribuido a la transformaciôn de la
vida de las grandes masas. Suchodolski especifica esta transfor­
maciôn de la siguiente manera:
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"... todo esto contribuye a precipitar la evoluciôn que 
se podrîa llamar de manera sintética, como transforma­
ciôn de la sociedad de producciôn en sociedad de consu 
mo". (136)
A mi juicio, como lo he indicado otra vez, el tratamiento que da 
Suchodolski al tema de la sociedad de consume y del bienestar 
es de los mâs profondes de toda su pedagogîa, y en el que alcan 
za su cenit, su sentido de la pedagogîa, y su bûsqueda de los 
valores de la vida.
- Ayuda a la evoluciôn de la vida del hombre,
"... un proceso continue que se desarrolla paralelamente 
a la evoluciôn de la vida del hombre y segûn relaciones 
multiformes y recîprocas". (137)
- La educaciôn permanente es un medio eficaz de promociôn. (138)
- Un medio de lograr un range social mâs elevado y ëxitos mate­
riales ,
"... constituye un medio eficaz de promociôn de aumento 
de beneficios, de elevaciôn de la posiciôn social". (139)
- Preparaciôn para las tareas sociales y vocacionales y alcanzar 
el ôxito. (140)
La concepciôn suchodolskiana de la educaciôn permanente no se c^ 
fie exclusivamente a valorarla desde el punto de vista que hemos 
examinado, sino que va mucho mâs allâ. Va a la bûsqueda de una 
educaciôn permanente que pueda devolver el sentido ûltimo del 
hombre en su realidad vital.
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El hombre moderno se encuentra ante el laberinto, aparente sin 
salida, de una sociedad centrada en la producciôn.) el consurao, 
y esto sucede tanto en la sociedad capitalista, como en la socia 
lista, aunque segûn el autor, en la ûltima en menor grado.
La educaciôn permanente entendida como bûsqueca de valores es 
la salida a este laberinto vital del hombre moderno. îQué entien 
de Suchodolski en concrete por educaciôn permanente como bûsque­
da de volores?.
Preparaciôn para nuevas formas de vida
El mundo moderno, ha supuesto un cambio fundamental en la manera 
de vivir el hombre. Los medios de comunicaciôn, la radio, la te- 
levisiôn, etc., han propiciado que la sociedad actual haya pasa­
do de ser una sociedad de producciôn a una sociedad de consumo. 
Es decir a un estilo de vida que anima a la adquisiciôn de bie- 
nes materiales y tal vez a adoptar una actitud superficial hacia 
la vida cultural.
Se puede criticar este estilo de vida moderna, y tacharla de 
superficial, pero en verdad ha supuesto una liberaciôn de las 
cadenas de una existencia exteril y penosa, y ha abierto las 
puertas a una vida humana mâs digna.
La educaciôn permanente no puede dejar de lado este aspecto esen 
cial en el que vive el hombre moderno.
- 914 -
"Estos esfuerzos permiten descubrir las nuevas dimensio- 
nes de la problemâtica de la educaciôn permanente en la 
época de la civilizaciôn de los medios de transmisiôn 
de masas y del tiempo libre". (141)
De toda esta situaciôn se deriba una de las grandes tareas de là 
educaciôn permanente: el preparar a los hombres para las nuevas 
formas de vida y ponerles en guardia contra los peligros de una 
actitud indiferente o superficial a los valores culturales.
De esta manera la educaciôn permanente adopta una forma y un 
contenido completamente diferente al de antafio.
La educaciôn permanente deja de estar ligada a la instrucciôn 
de adultos exclusivamente y adopta un nuevo significado: el de 
la totalidad y el de la continuidad:
"Asî la nociôn de la educaciôn permanente adopta un nue­
vo significado... Esta asociada con la idea de continu^ 
dad y totalidad". (142)
Este cambio de énfasis en la educaciôn permanente requiere una 
estructuraciôn de la misma educaciôn, como veremos al tratar de 
las condiciones necesarias para una adecuada educaciôn permanen­
te, tal como la vamos exponiendo.
La educaciôn como valor autônomo
Cuando la educaciôn es accesible a todos y ya no sea el privilé­
gié exclusive de una élite, la educaciôn permanente, ya no puede 
considerar ni como una compensaciôn de lagunas anteriores educa-
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tivas, ni como instrumente que sôlo sirve para alcanzar un mayor 
bienestar o como una mera preparaciôn profesional.
La educaciôn permanente, asî entendida, adquiere unos valores y 
un enfoque completamente distinto.
"... la educaciôn permanente se convierte en un valor por 
si mismo deseable, no sôlo porque es un medio eficaz de 
promociôn, aumentando el nivel de ingresos y logrando un 
rango social mâs elevado, sino también porque hace posi­
ble el desarrollo y satisfacciôn de intereses, porque 
es por lo que la gente lucha, porque hace la vida mâs
rica, mâs colorista, mâs interesante". (143)
La educaciôn deja de ser un instrumente solamente y se convierte 
en un valor por sî misma,. Y esto es de capital importancia para 
la nociôn de educaciôn permanente.
"Tiene gran importancia para la concepciôn misma de la 
educaciôn permanente tratar la instrucciôn como un bien 
en sî y no de manera instrumental". (144)
La educaciôn al dejar de ser solamente un instrumente, se convier
te en el medio de desarrollo multilateral del hombre.
"Nos damos cada vez mâs cuenta que la instrucciôn no de­
be limitarse a la formaciôn profesional, sino que tiene 
que curaplir funciones de orden mâs general, claramente 
en el desarrollo mâs multilateral del hombre". (145)
La sociedad educativa
La educaciôn permanente, segûn Suchodolski, es la salida al tipo 
de sociedad de producciôn y de consumo a que nos ha avocado el 
desarrollo social. Que es al mismo tiempo una reestructuraciôn 
de la escala de valores del hombre.
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Por eso, en el fondo, la educaciôn permanente, es la respuesta 
a la pregunta siguiente:
"... iqué valores en la vida son mâs esenciales". (146)
iSon los valores del bienestar y del consumo o de una vida digna 
que tiene valor en si misma y por sus relaciones con los demâs?.
îDebemos dejar que el hombre continûe eh el marasmo de una socie 
dad que impele al vaclo existencial, como estamos experimentando, 
o reorientamos definitivamente la vida en el sentido de los valo 
res auténticamente humanos?.
He aquî la gran tarea de la educaciôn permanente. Reorientar la 
vida es la gran aspiraciôn de la educaciôn permanente a juicio 
de Suchodolski:
"... reorientaciôn de la vida que es una exigencia bâsi­
ca de la educaciôn permanente". (147)
Ahora bien, reorientar la vida es reorientar los valores, por 
eso la educaciôn permanente debe echar los fundamentos para la 
bûsqueda de los valores vitales y para la realizaciôn de los 
mismos.
Si queremos que la educaciôn permanente esté auténticamente al 
servicio del hombre moderno y de las condiciones sociales nuevas 
en las que vive, ademâs de servir a la promociôn social y profe­
sional, debe atender a los problemas mâs esenciales y modernos 
de la educaciôn, icûales son estos?.
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Son objetivos que Suchodolski llama "desinteresados".
Hasta ahora sin duda la educaciôn permanente perseguîa unos obje 
tivos interesados, pero ya aparecen signos de que la educaciôn 
ha de servir de ahora en adelante unos objetivos desinteresados.
Para el autor, con la revoluciôn socialista, han ido desapare-
ciendo las causas de una educaciôn permanente interesada, para 
dar lugar, superadas las injusticias sociales, a buscar la edu­
caciôn, porque es digna del hombre y de su manera de vivir.
"En nuestra época, por el contrario el carâcter "desin- 
teresado" de la ensefianza para adultos comienza a asen 
tarse en unas perspectivas sociales muy distintas. De­
ja de ser una réplica especifica frente a la situaciôn
angustiosa de los individuos y de las clases oprimidas,
para convertirse en un factor cuya importancia es esen 
cial para todas las capas de la sociedad". (148)
La educaciôn permanente, como fermento de la sociedad educativa, 
es el medio que propone Suchodolski para orientar la vida y lie - 
narlo de auténtico valor.
La sociedad educativa es el sustituto de la sociedad de consumo 
y de la sociedad de producciôn.
La sociedad educativa une las exigencias de la moderna civiliza 
ciôn que requiere gente constantemente preparada y al mismo 
tiempo ofrece las condiciones para la alegrîa de la vida.
La sociedad educativa intenta, a través de la educaciôn perma­
nente, que la vida tenga valor no sôlo objetivamente sino tam-
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bién subjetivamente:
"... una existencia vâlida subjetivamente debido a la in­
tensif icaciôn de las fuerzas del hombre que estân para 
su desarrollo". (149)
Solamente la educaciôn entendida como valor en sî puede otorgar 
al hombre un valor auténtico:
"... la educaciôn se convierte simultâneamente en un bien 
especîfico teniendo un valor intrinseco singular y envi- 
diable". (150)
La gran novedad, pues, que.propone Suchodolski al explicar la so­
ciedad educativa es ir mâs allâ de la instrucciôn de adultos y 
situarla en las coordenadas de una sociedad de consumo y produc­
ciôn, que ha puesto en tela de juicio el ser auténtico del hom­
bre, la educaciôn permanente de esta manera, adquiere unos obje­
tivos y unos contenidos absolutamente nuevos.
La sociedad educativa entendida de la manera que venimos habian- 
do es dar sentido a la existencia humana, como un valor mâs allâ 
de ser producido y consumido.
"Manteniendo las restricciones y obligaciones, impuestas 
por la sociedad de producciôn y consumo dentro de limi­
tes racionales este nuevo concepto pone de manifiesto 
los valores profundos de la existencia humana, gracias 
a una intensificaciôn de todas las habilidades y ener- 
gias humanas que favorecen el desarrollo de toda la 
personalidad". (151)
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La educaciôn permanente como factor crîtico y de desarrollo.
Teniendo en cuenta todo lo que hemos expuesto sobre la educaciôn 
permanente, sus tareas y su enfoque, evidentemente supone la 
exigencia de un cambio radical en toda la estructura educativa 
y en la misma postura del hombre ante la educaciôn.
Si la educaciôn permanente postula una educaciôn a lo largo de 
toda la vida, el proceso educativo no debe restringirse solamen 
te a la infancia y adolescencia, si la educaciôn permanente in­
tenta devolver el sentido del valor a la vida, el proceso educa 
tivo tiene que dar un giro copernicano, de ser un. instrumente a 
ser un valor por sî mimo.
Como muy bien afirma Suchodolski:
"La doctrina de la educaciôn permanente se convierte asî 
en una fuente de revisiôn crîtica de las nociones peda- 
gôgicas esenciales y un factor de cooperaciôn para la 
comprensiôn moderna de la educaciôn como proceso de de­
sarrollo de la vida humana en sus contenidos humanîs- 
tas". (152)
Para Suchodolski, este enfoque del proceso educativo, entendido 
segûn las coordenadas expuestas, enlaza plenamente con las ral- 
ces del verdadero pensàmiento pedagôgico.
A lo largo del trabajo he intentado hacer ver, tanto desde el 
punto de vista antropolôgico como pedagôgico, que Suchodolski 
tiene sus raîces en la cultura Europea y concretamente en Sôcra
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tes. Pestalozzi, Comenio y Dewey, es decir aquellos autores que 
han propuesto al hombre sus intereses y su realidad en el primer 
piano de sus preocupaciones intelectuales y prâcticas. Por eso 
al hablar de la educaciôn permanente como proceso de valores Su­
chodolski afirma que con ello enlaza con esos grandes autores:
"Esta interpretaciôn de la educaciôn junta las tradicio- 
nes pedagôgicas mâs valiosas desde Sôcrates a Comenio 
y Dewey". (153)
Pero ademâs de ser una revisiôn crîtica, la educaciôn permanente 
es una fuente de desarrollo del hombre. Es volver a las fuentes 
de lo que considérâmes mâs "humano". Es lo contrario de la edu­
caciôn interesada, es buscar a través de la educaciôn, las raî­
ces mismas del humanisme, obscurecidas por una educaciôn al ser 
vicio de la producciôn y dpi consumo, de unos intereses muchas 
veces ajenos al hombre. Es volver a reencontrar al hombre, per­
dido y desorientado en sus valores y principios regidores de su 
actividad humana.
Esta es la gran visiôn y la gran sensibilidad filosôfica y peda- 
gôgica de Suchodolski, encararse decididamente con la realidad 
y con la contemporaneidad, y preguntarse icômo puede vivir y de- 
sarrollarse el hombre, en medio de tanta confusiôn y de tanto 
marasmo?. iPara qué ha servido la educaciôn?. iCômo podemos de­
volver al hombre los valores perdidos?.
La educaciôn permanente, entendida como la hemos expuesto, es la 
respuesta a tantas interrogantes.
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Como magnîficamente dice el autor:
"Pero la educaciôn permanente tiene otra dimensiôn que 
es mucKo mâs profunda que las exigencias de poner al dîa 
la vocaciôn, la promociôn y el ôxito. Esta dimensiôn se 
puede définir como "humana" porque toca la cuestiôn de 
si se consideran los valores y principios para la selec- 
ciôn de los motivos de la acciôn humana que déforma a 
la vida diaria". (154)
La salida del laberinto en el que se encuentra inmerso el hombre 
moderno, es para Suchodolski la sociedad educativa, pero ésta 
depende de la educaciôn permanente y no al revês. Sôlo desde la 
perspectiva de la educaciôn permanente se podrâ llegar a la so­
ciedad educativa.
'La necesidad de encontrar una salida del laberinto de 
la sociedad de producciôn y consumo es una de las jus 
tificaciones para advocar por la "sociedad educativa””, 
en la que toda la existencia del hombre es contraria 
en la educaciôn. Pero una sociedad de este tipo es un 
ideal que sôlo se puede realizar si la educaciôn perma 
nente estâ al alcance de todos... la sociedad educati­
va depende de la educaciôn pepende de la educaciôn per 
manente y no al rêvés". (155)
8.8.4. Condiciones
Nos queda por estudiar cuales son las condiciones que hacen posi 
ble la educaciôn permanente tal como la hemos expuesto.
Si la educaciôn permanente tiene que hacerse realidad serâ nece- 
sario cambiar muchas cosas, la estructura educativa, y sobre to­
do serâ necesario motivar y proporcionar una serie de factores 
y estructuras sociales que hagan finalmente posible y realidad 
la educaciôn permanente.
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Me voy a referir al primer grupo de factores que hay que modifi- 
car para hacer lo posible con el nombre de,
8.8,4,1. Transformaciôn del sistema escolar.
Suchodolski para hacer posible la educaciôn permanente postula 
como condiciones necesarias las siguientes:
"... una reorganizaciôn de todo el sistema educativo". (156)
"... tanto en materia de estructura como en lo que con- 
cierne al contenido". (157)
- Cambio de énfasis en el sistema tradicional de educaciôn.
"Si el proceso educativo tiene que incluir todos los 
estados de la vida, tiene que cambiar fundamentaImen- 
te todo el carâcter. También los objetivos de cada e- 
tapa tienen que cambiar". (158)
6Qué significa esta reorganizaciôn de la ensefianza?.
A mi juicio dos cosas: tiene que cambiar la escuela y tiene que 
cambiar el origen y el contenido del aprendizaje.
La educaciôn permanente rompe con el proceso educacional centra- 
do exclusivamente en la escuela y rompe también con el "libro" 
como medio exclusive del aprendizaje y abre de par en par las 
puertas al aprender participando a través de la vida.
"... se afirma que la educaciôn no puede estar encerra 
da en las categorîas de cursos, exâmenes y diplomas 
escolares". (159)
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"El proceso educativo deja de ser algo exclusivamente 
cuestiôn de las escuelas y los libros". (160)
También rechaza Suchodolski que la educaciôn sea una cuestiôn 
perteneciente e^cclusîvamente al campo de las facultades intelec­
tuales :
"El proceso educacional ya no estâ asociado... con las 
las facultades meramente intelectuales". (161)
Desde la perspectiva de la educaciôn permanente, educar es algo 
mucho mâs rico y variado que la educaciôn en la escuela y a tra 
vés de los libros, como un proceso intelectual.
6Qué quiere decirnos Suchodolski?.
Que la educaciôn es un proceso mucho mâs amplio y rico, que abar 
ca factores y situaciones extraescolares.
8.9. LA EDUCACION PARALELA
La realidad social y educativa de la modernidad nos pone frente 
a nuevas y variadas situaciones de aprendizaje, ya no basta la 
escuela.
Todo esto podemos llamarlo educaciôn paralela, o educaciôn a tra 
vés de la vida.
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"Lo que se llama formaciôn paralela comporta diferentes 
influencias del medio asî como la diversidad actividad 
educativa de instituciones que no estân mâs que parcial 
mente predestinadas a la actividad educativa consciente 
y ûtil". (162)
iCuâles son estos medios educativos paralelos que influyen como 
factores de educaciôn estraescolar?.
"Los factores de la educaciôn comienzan a incluir, ademâs 
de la ciencia, el arte, el trabajo, la actividad social 
y el tiempo libre. Las herramientas de la educaciôn in- 
cluyen no sôlo el libro, sino también la radio y la TV., 
el téatro y el cine y la tecnologîa. Esto es lo que que- 
remos decir que la educaciôn tradicional escolar se ve 
acompaftada y enriquecida por una educaciôn rica, diver- 
sa y paralela". (163)
A toda esta rica y variada gama de posibilidades educativas, el 
autor lo llama "totalidad de las experiencias de la vida". (164)
No bay que olvidar la influencia en el hombre de la familia, del
ambiente mâs cercano, de los colegas de la misma edad, de la so- 
ciedad, de los vecinos,
Pero no solamente la educaciôn paralela proviene de los medios 
sociales citados sino también y fundamentaImente del trabajo pro 
fesional que realiza el individuo, y de su misma actividad social
"Habida cuenta de todos estos cambios en el campo de la 
participaciôn...social..., llegamos a la conclusiôn de
que el papel de la educaciôn paralela y de la educaciôn
postescolar se convierte cada vez mâs en algo importan­
te y que no cesarâ de acentuarse en el futuro cercano". 
(165)
Naturalmente, la educaciôn paralela exige una nueva visiôn y una 
nueva reestructuraciôn de la escuela.
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Hasta ahora el ideal del humanismo y de su aprendizaje se podia 
lograr solamente a través de la escuela, que no tenian ninguna 
o muy poca relaciôn con la participaciôn en la vida.
I
"Las escuelas humanisatas siendo dificiles y dando una 
larga instrucciôn durante aflos sôlamente eran accesi- 
bles a los ricos y a los bien nacidos y en consecuen- 
cia, se convirtio con facilidad en una escuela de cia 
se". (166)
Ahora bien, en una escuela asi concebida, no tiene ningûn senti
do la educaciôn a través de la vida.
Para Suchodolski la vida, en el siglo XIX, no creô un ambiente 
que fuese capaz de educar. La vida estaba marcada por la estruc 
tura capitalista, por el aumento de bénéficiés a costa del tra- 
bajador y por su explotaciôn sin medida de la naturaleza.
"El siglo XX es el heredero de toda la hostilidad pre- 
viamente adquirida con relaciôn a la educaciôn a tra­
vés de la participaciôn en la vida y la confianza en
los métodos de trabajo de la educaciôn aiejada de la
vida". (167)
Solamente en la época actual, en la que ban cambiado las condi- 
ciones sociales, es posible educar a través de la vida.'
8.9.1. La escuela como instituciôn viva y abierta.
La gran preocupaciôn de Suchodolski es convertir a la escuela 
en una instituciôn viva y abierta.
Hasta ahora, segûn el autor, la escuela no tenîa en cuenta las
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mûltiples reklidadés a las' que esté sujeto el hombre y por las 
que también se educa. Hasta ahora la instituciôn escolar era tna 
entidad cerrada.
Por lo tanto en la réorganizaciôn del sistema educative, lo pri- 
raero que hay que reorganizar es la instituciôn escolar.
îQué significa reorganizar la instituciôn escolar?.
''Dëntro del primer objetivo hay que hacer todos los es - 
fuerzos posibles para transformar la escuela en una 
instituciôn "viva" y "abierta" esto es asegurar que 
cada destalle de su trabajo atrae el interés y compro­
mise de sus alumnos, abierta en el sentido de que la 
escuela se vea comprometida en la vida socio-cultural 
y polîtica de la comunidad, mâs que verse completamen-
te aislada de la comunidad". (168)
Ahora bien, este compromise de la instituciôn escolar como insti 
tuciôn abierta y viva, estâ facilitado en nuestra época por las 
nuevas cbndiciones sociales, de tal manera que 1æ  vida actual 
facilita un nuevo tipo de educaciôn humana .
Los valores que deben servir la educaciôn, se deben adquirir a
través de la realidad de la vida y no en el aislamiento de una
instituciôn artificial y lejana.
En el momento actual los alumnos viven sus vidas intelectuales 
y morales, culturales y artîsticas fuera de la escuela.
"Séria una ilusiôn peligrosâ el creer que todas estas 
influencias pueden ser controladas por la escuela y 
formadas de acuerdo con este modelo de actividad pe- 
dagôgica que fué creada en el curso de los siglos en 
la instituciôn escolar". (169)
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Tampoco serîa conveniente, a juicio de Suchodolski, intentar que 
todos estos influjos educativos fueran absorbidos por la misma 
instituciôn escolar.
La escuela debe respetar y tener en cuenta que hay muchos medios 
esducativos en el medio en que ella actûa.
No se trata de seguir la teorla de desescolarizaciôn de la socie 
dad, sino de saber que el proceso éducative es mucho mâs amplio 
que el contenido en la instituciôn escolar.
"Y aunque todo el mundo no esté dispuesto a admitir como 
justa la orientaciôn hacia la "desescolarizaciôn de la 
sociedad" (deschooling society) conviene sin embargo 
constatar que ésta constituye un proceso mucho mâs am­
plio que lo que se desarrolla en la escuela, nos encon 
tr'amos ante la necesidad de "desescolarizar" la misma 
escuela... para que la educaciôn pueda ser auténtica- 
mente un proceso de crecimiento en esta instituciôn 
igualmente". (170)
Todo esto nos lleva a admitir que el papel y el carâcter de la 
escuela debe cambiar.
La educaciôn puede sér el trabajo no sôlo de instituciones espe- 
ciales, separadas de la vida, sino el proceso de participaciôn 
del individuo en la vida social, cultural y profesional.
Una instituciôn educativa viva y abierta debe adaptar su traba­
jo q las nuevas condiciones en las que viven los niftos y el jo- 
ven, es decir que el proceso educativo tiene en cuenta la vida 
que rodea a los jôvenes.
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Ahora bien, de todo lo dicho se deduce que la educaciôn fuera de 
la escuela es un complejo, basto y complicado conjunto de insti­
tuciones y procesos que afectan tanto a los jôvenes como a los 
mayores.
Suchodolski concreta las posibilidades y necesidades en dos as - 
pectos:
"... educaciôn a través de la ciencia y educaciôn a tra­
vés del arte". (171)
Ya hemos indicado que para el autor no basta con la educaciôn 
intelectual, no basta sôlo con pensar, sino que es necesario 
querer pensar aplicândolo a la vida social y profesional, y usân 
dolo en las mâs diversas situaciones multifacéticas de la vida. 
Pero es importante caer en la cuenta que en la época actual y 
en una sociedad estimulada en su proceso educacional por muy 
diversos factores, el pensar se despierta por la vida, en la so­
ciedad y por la misma actividad humana y profesional. Hoy dîa 
el pensar también es fruto y al mismo tiempo se ve estimulado 
por el contacte con los demâs hombres. En una palabra el pensar 
hoy dîa depende del ambiente intelectual, esto lo tiene que te­
ner en cuenta una escuela abierta y viva.
Formar a través de ciencia, como ya lo hemos estudiado es formar 
al hombre complete, no solamente su intelecto. Y lo mismo pode- 
mos decir del arte.
Estos dos factores esenciales, junte con el trabajo, de la for-
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ihaciôn del hombre moderno, exceden el campo cerrado de la escue­
la :
"La universalizaciôn de la cultura no se realiza en su 
propio territorio y no depende exclusivamente de sus 
propias instituciones e instrumentes". (172)
iIntenta Suchodolski reemplazar la educaciôn fuera de la escuela 
por la educaciôn académica?.
A mi juicio, no. Si no lo que intenta es hacer ver las grandes 
ventajas de una educaciôn académica vinculada con una educaciôn 
fuera de la escuela.
8.9.2. Reforma fundamental en el sistema y organizaciôn escolar.
Teniendo en cuenta lo dicho hasta ahora, que la educaciôn no 
sôlamente se consigne en la escuela sino también fuera de la 
escuela, desde la perspectiva de la educaciôn permanente la 
educaciôn es un proceso durante toda la vida. El individuo estâ 
sujeto a experiencias educativas mûltiples y diversas. Hay que 
transformar la instituciôn escolar de una instituciôn cerrada 
a una instituciôn abierta.
Ahora bien, todo lo indicado nos conduce a la necesidad de una 
transformaciôn del mismo sistema y organizaciôn escolar.
"Estas medidad se deben acompahar de una reforma funda­
mental en el sistema y organizaciôn escolar". (173)
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îQuê significa esto?.
Ante todo que el sistema escolar debe llevar a cabo sus funciones 
sqciales de una manera mucho mâs eficaz que hasta ahora.
Desde la perspectiva de la educaciôn permanente, deja de tener 
sentido 61 considerar que el fin de la escuela es conseguir unos 
objetivos inmediatos, o cumplir un curriculum. El sistema escolar 
hay que juzgarlo en têrminos de funciôn social. Es decir, en cô- 
mo satisface las necesidades de todos los estratos sociales, cô- 
mo recluta a los alumnos, cômo forma a los trabajadores.
En segundo lugar, cômo desarrolla la habilidad y el talento créa 
tivo de los individuos.
La reforma del sistema escolar, impi ica a su vez un tema muy pro 
fundo que afecta a la misma esencia de la ciencia pedagôgica. Si 
la educaciôn no solamente se alcanza hoy dîa a través de la es­
cuela, sino a través del contacte y la participaciôn en la vida, 
ya no se pueden separàr la ciencia de la formaciôn y la ciencia 
de la ensenanza como se ha venido haciendo hasta ahora.
"De este anâlisis concluîmos que la investigaciôn educa­
tiva se debe tratar dentro de un marco de referencia 
mâs amplio que lo hecho hasta ahora, cuando se presu- 
mîa que la educaciôn y la investigaciôn educativa son 
dos cosas opuestas y separadas". (174)
La ciencia de la educaciôn estâ întimamente ligada con la reali­
dad de la que crece y a la que revierte como un instrumento de 
transformaciôn.
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Desde esta perspectiva, el desarrollo de la ciencia de la educa­
ciôn no solamente proviene de los experiraentos realizados en los 
laboratorios, sino de las innovaciones de los prâcticos, también, 
del arte de educar.
Mekarenko fue no sôlo un practicante, sino que ayudô fundamental- 
mente a la teorîa de la educaciôn.
"No hay duda que el quehacer educacional de Makarenko fué 
un "arte" de primera calidad, y que su arte de educaciôn 
fué subsiguientemente desarrollado, principalmente por 
los discîpulos de Makarenko en directrices y principios 
cientîficos" (175)
Una de las consecuencias que desde las perspectivas de la educa­
ciôn permanente parece mâs obvia, a juicio de Suchodolski, es la 
transformaciôn del sistema educativo, uniendo la educaciôn con 
la ocupaciôn.
El problema fundamental radica en la uniôn de la educaciôn secun­
daria con la ocupaciôn.
Como ya hemos visto anteriormente, cualquier modelo que limite 
sus objetivos exclusivamente a la edad de la adolescencia es ana^ 
crônico, para el autor y hay que dejarlo de lado.
"Todas las sociedades necesitan un sistema de educaciôn 
secundaria que sea asequible en todas las » etapas de la 
vida. (176)
Para conseguir este carâcter de la educaciôn secundaria se nece­
sitan cambios fondamentales en el carâcter y en la organizaciôn 
de todas las instituciones.
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Tal vez el punto mâs diffcil de saber y de cuya respuesta depen­
de gran parte del sentido de la educaciôn permanente y de la edu 
caciôn paralela, es saber cuando hay que comenzar la coordina- 
ciôn entre la ocupaciôn y la educaciôn.
Para Suchodolski êsta es la soluciôn:
"La consecuencia prâctica serîa que después de completar 
la educaciôn general que incluye elementos de especially 
zaciôn cientîfica y tecnolôgica cada adolescente comen- 
zarîa a trabajar en la profesiôn de su especializaciôn". 
(177)
La uniôn del trabajo con la educaciôn serîa el fundamento de la 
vida moderna.
Para Suchodolski este sistema de coordinaciôn trabajo-educaciôn 
serîa un mêtodo ideal para el acceso a los estudios superiores, 
pues se basarîa no en prognosis inciertas y dudosas, como suele 
suceder hoy dîa, sino en la realidad, representada por los éxi- 
tos conseguidos por los adolescentes tanto en su trabajo como en 
el terreno académico.
8.10. NUEVOS FINES Y TAREAS DE LA EDUCACION DESDE LA PERSPECTIVA 
DE LA EDUCACION PERMANENTE
iCômo habria que entender las tareas y los fines de la educaciôn 
escolar desde la perspectiva de la educaciôn permanente?.
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La primera pregunta que formula Suchodolski sobre este tema se 
refiere a la conveniencia o no de precisar los fines particula- 
res para los diferentes grados de la educaciôn escolar.
Parece évidente que los educadores deben diferenciar sus modos 
y sus fines pedagôgicos de acuerdo con la edad de los alumnos. 
Para Suchodolski la cuestiôn de fondo reside en que esta dife- 
renciaciôn es en el fondo elitista, sirviendo a diferentes gru- 
pos de la sociedad.
"Las sociedades en las que el dualismo escolar estaba en 
vigor se.esforzaban en asignar diferentes tareas peda- 
gôgicas y educativas a las diferentes escuelas, confor­
me a diferentes niveles del sistema escolar". (178)
Solamente algunas escuelas llevaban a cabo un programa completo 
de enseflanza, otras escuelas no tenian otro fin que una prepara- 
ciôn elemental para la vida y el trabajo.
En la sociedad socialista, opina Suchodolski, ya no existe este 
problema. Solamente existe una escuela universal de ensefianza 
general.
Dentro de este tipo de escuela habria posibilidades de difereh- 
ciar la actividad pedagôgica y educativa en funciôn del desarro­
llo biosiquico de los niftos y adolescentes, pero dentro de un 
sistema escolar uniforme.
Ahora bien, dentro de un tal sistema educativo como el seftalado 
6cômo se deben determinar los fines desde la perspectiva de la
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educaciôn permanente?.
Para Suchodolski de una manera completamente distinta a lo hecho 
hasta ahora.
"Digamos ante todo que -desde el punto de vista de la edu 
caciôn permanente- estos fines se deberîan precisar de 
una manera completamente diferente de la que estaba en 
vigor hasta entonces". (179)
El autor reconoce la gran dificultad que existe en la détermina- 
ciôn de lo que es nuevo en esta formulaciôn de estos fines. La 
tradiciôn pesa muchîsimo.
La diferencia esencial radica, segûn Suchodolski, en considerar 
la escuela como cerrada o abierta. Ya he indicado este concepto 
anteriormente, pero ahora lo détermina muchîsimo mâs el autor, 
desde otro ângulo de vista.
La educaciôn cerrada proviene de una tradiciôn en la que se con- 
sideraba a la escuela como la ûnica forma social de educaciôn 
del hombre. Terminer la educaciôn escolar querîa decir terminer 
toda la educaciôn. De acuerdo con esta visiôn, no se debîa dej ar 
nada suelto para el futuro en cuanto educaciôn del hombre. Esta 
mentalidad existe también en el dîa de hoy.
Desde la perspectiva de la educaciôn permanente la funciôn de 
la escuela es completamente diferente.
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"Partiendo del principio que la educaciôn permanente acorn 
pafie la vida humana desde la cuna a la tumba, constatâ­
mes que la educaciôn debe ser siempre "abierta"... es la 
mâs grande y la mâs importante contradicciôn pedagôgica 
y estructural de nuestra civilizaciôn - aquella que exis 
te entre la concepciôn de la educaciôn escolar "cerrada^ 
y la educaciôn "continua y abierta". (180)
La diferencia entre una educaciôn abierta y una cerrada afecta 
tanto al objetivo como al carâcter de la misma.
En cuanto al objetivo significa que no todo lo ûtil hay que in- 
cluirlo en los programas de la escuela, ciertos elementos hay 
que dejarlos para mâs tarde.
La resistencia a este enfoque educativo es grande y hay que ven­
eer sérias dificultades para poderlo implantar. La modernidad, 
en vez de ayudar a comprender que la ciencia y la têcnica son 
cada dia mâs complicadas y dificiles de dominar y que deberla 
extenderse su conocimiento durante toda la vida, lleva a lo con 
trario a recargar cada dIa mâs los programas escolares, haciendo 
dificillsimo y hasta cierto punto inûtil tanto estudio.
En cuanto al carâcter o la forma de la educaciôn abierta, êsta 
se deberla caracterizar por lo que define Suchodolski como sus - 
citadora de intereses;
"Si la escuela debe realizar un programa de la educaciôn 
abierta, debe desarrollar su actividad educativa y pe­
dagôgica de suerte que estimule la iniciativa del indi­
viduo, que suscite su interés, que prepare a sus alum­
nos a nuevas formas de actividad, que desarrolle la ca 
pacidad autodidâctica y la autodedicaciôn". (181)
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Suchodolski matiza las diferencias que existen entre una educa­
ciôn abierta y cerrada con relaciôn a sus programas.
La educaciôn cerrada, que el llama conservadora, se caracteriza 
por:
- transmisiôn de conocimientos y capacidades.
- transmisiôn de nociones definidas de las ciencias.
- control de la asimilaciôn de nociones.
- enfoque abstraccionista, dentro de las categorîas del "tener".
Por el contrario, la educaciôn abierta, dentro de la educaciôn 
permanente, se caracteriza por:
- fomento de la inspiraciôn, el suefio, el desarrollo.
- fomento autodidâctico del saber
- creencia en la autopedagogia.
- despertar las necesidades.
- desarrollo de diferentes facultades.
- ligazôn a las experiencias ya adquiridas por los alumnos.
- uniôn del progreso a la vida.
- enfoque hacia la categorîa del "ser".
No solamente la educaciôn abierta y cerrada se diferencia en 
sus programas sino en toda la actividad escolar.
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La conexiôn con la vida es el gran principio director de toda la 
actividad escolar de una escuela abierta, siguiendo las direc­
trices de Comenio y de Dewey.
En el fondo, en la diferencia entre ambos enfoques educativos se 
ventila la razôn Ultima del ser de una instituciôn docente, es 
decir educar para la vida futura o educar con y en la vida actual; 
para.Suchodolski este es uno de los mâs graves problemas de la 
educaciôn contemporânea.
"La cuestiôn de en quë medida la escuela débe preparar 
>los jôvenes a la vida y en quë medida puede -y debe- 
ser terreno de formaciôn de la vida actual de los jô­
venes y adolescentes es uno de los mâs graves proble­
mas de la polîtica educativa contemporânea". (182)
No hay duda que el enfoque educativo que subraya Suchodolski es 
enormemente sugerente y actual. Como ya hemos visto anteriormen 
te êl es partidario de una educaciôn orientada hacia el "ser", 
hacia la potencializaciôn del individuo, hacia una educaciôn que 
se sitûa dentro del réalisme del alumno, enfocândole tal cual, 
como individuo con unos intereses determinados que la educaciôn 
debe satisfacer. La educaciôn para él no debe consistir en una 
transmisiôn de conocimientos y saberes que no tengan en cuenta
el aquî y ahora sicolôgico y biolôgico del individuo. La pedago-
gîa suchodolskiana es una pedagogia del individuo y para el ind^ 
viduo, considerado éste como una potencialidad de desarrollo 
y como una realidad que ya es.
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Suchodolski no entiene que la educaciôn debe servir exclusivamen 
te para algo que va a suceder después del proceso educativo, es 
decir educar al nifîo para cuando sea adolescente, al adolescente 
para cuando sea mayor.
"... la organizaciôn de la actividad educativa hacia los 
niftos de suerte que ésta actividad prépara sobre todo 
-o ûnicamente- para el periodo de la adolescencia y la 
organizaciôn de la educaciôn de los adolescentes como 
preparaciôn para la vida de los adultos, se necesita 
una estrategia muy diferente para que lograse ese fin.
La educaciôn de un adolescente... es la mejor prepara­
ciôn para la vida de los adultos". (183)
Cada etapa educativa hay que vivirla a fondo.
Dentro de la perspectiva de la educaciôn permanente, es mâs fâ- 
cil llevar a cabo este tipo de educaciôn, ya que el alumno no 
debe aprender todo cuanto le Va a ser necesario para el futuro 
y por lo tanto es mâs fâcil atender a las necesidades y posibi­
lidades actuales.
El enfoque educativo como estamos viendo es esencialmente dife­
rente del enfoque llamado clâsico y conservador. El acento no 
se pone en las tareas que el alumno tiene que aprender, como ca­
pital importante para su futuro, sino en la necesidades y posi­
bilidades propias de la edad del individuo.
Suchodolski précisa lo que quiere decir con esta educaciôn cen- 
trada en el alumno. No se trata de atender a las necesidades cam 
biantes y a veces caprichosas del nifto adolescente.
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"Esta directiva significa solamente que el contenido de 
los programas escolares y la realizaciôn de los mismos 
deberîa conformarse al nivel de experiencias adquiridas 
por los alumnos y a las posibilidades de desarrollo".
(184)
El programa educativo debe servir para la formaciôn de la persona- 
lidad y su posterior desarrollo, por eso el autor hace hincapié 
en desarrollar todas las facultades sîquicas del individuo.
Los programas no deben consistir en la transmisiôn de cierto nû- 
mero de informaciones, sino en desarrollar las diversas faculta­
des de la personalidad, en comprender el mündo y la actividad en 
dicho mundo.
iCômo debe ser un programa en concrete?.
Para Suchodolski, debe abarcar cuatro aspectos:
- la comprensiôn del mundo que nos rodea y en el que vivimos.
- la comprensiôn de la realidad natural.
- la comprensiôn de la realidad social
- la comprensiôn de la realidad artîstica. (185)
La ensefianza en materias no es el fin de la educaciôn, sino un 
medio para conseguir los fines indicados.
Desde las perspectivas de la educaciôn permanente la ensefianza 
adquiere un nuevo significado:
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"... la ensefianza de materias concretas no es el fin de 
la actividad escolar. Sino la ensefianza de estas mate­
rias, entremezcladas y unidas, debe constituir el me­
dio de la formaciôn polivalente de las capacidades del 
individuo, instrumento que estimule los intereses y las 
necesidades espirituales de todo tipo, medio que permi­
ts la posibilidad de sobrepasar sin césar el nivel ya 
adquirido'. (186)
Si no es la ensefianza de materias sino la formaciôn polivalente, 
la ensefianza debe estar integrada, y no es conveniente la excesiy 
va especializaciôn, idea ésta que ya la hemos tratado.
El autor, desde estas perspectivas de la educaciôn permanente, 
critica el estado actual de la educaciôn profesional en la linea 
que ya conocemos al tratar de dicha educaciôn. Lo mismo la educa­
ciôn superior, que no debe estar restringida a unos alumnos de
una edad determinada, sino estar abierta a todos los individuos
independientemente de su édad.
Todo el cambio educacional que propone Suchodolski sôlo serâ po­
sible realizarlo si podemos llevar a cabo la educaciôn permanen­
te .
"Sin embargo es évidente que la extensiôn de la transfor- 
maciôn de las escuelas secundarias y superiores de ins­
tituciones que preparen ûnicamente el individuo a su 
actividad ulterior a instituciones que tengan por fin 
el desarrollo de la vida actual de la juventud en todos 
los campos... depende sobre todo de la medida en la que
sea posible realizar el programa de la educaciôn perma­
nente". (187)
Suchodolski, con su teorla de la educaciôn permanente, no inten­
ta un cambio superficial del papel de la escuela, de los progra­
mas, de las tareas educativas, sino un cambio radical y profun-
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do, es decir que las escuelas y sus programas dejen de ser una 
educaciôn para "tener" y convertirse en una educaciôn que promo- 
cione ante todo el "ser" del individuo, transformar la educaciôn 
instrumental y utilitaria en una educaciôn que sirva al indivi­
duo en todas sus facetas, transformar una educaciôn entendida co 
mo la adquisiciôn de un capital para el futuro, en un desarrollo 
actual, polifacêtico y multivalente.
Ahora bien, si no somos capaces de realizar el programa de la 
educaciôn permanente nos veremos obligados a adoptar soluciones 
tradicionales, a transmitir conocimientos e informaciôn.
El conseguir este enfoque depende mâs de la organizaciôn de la 
educaciôn permanente que de la reforma del sistema escolar:
"Este futuro -a mi juicio- depende hoy dîa mucho mâs de 
la organizaciôn racional de la educaciôn permanente que 
de una reforma del sistema escolar... Si llegamos a or- 
ganizar la educaciôn permanente, si todos los que tra­
baj an tiene la posibilidad... de perfeccionar y profun 
dizar sus conocimientos, si verdaderamente la educaciSn 
cultural de los adultos se convierte en universal e ins 
piradora, podremos tener las condiciones indispensables 
para reformar la sociedad". (188)
Suchodolski no quiere como ya sabemos desescolarizar la sociedad 
sino convertir a la escuela en lo que debe ser conforme a la edu 
caciôn permanente, de esta manera la instituciôn escolar podrâ 
servir mejor con sus responsabilidades sociales.
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8.11. REESTRUCTURACION DE LAS CONDICIONES SOCIALES
Ahora bien no son solamente las condiciones tëcnicas, por decir- 
lo de alguna manera, las que determinan la posibilidad de reali­
zar la educaciôn permanente. No solamente es cuestiôn de orgàrii- 
zaciôn del sistema escolar y de là instituciôn misma de la escue 
la.
Naturalmente la réorganizaciôn escolar depende de las pollticas 
educativas, pero la posibilidad de realizar la educaciôn perma­
nente va mâs allâ de pollticas y de organizaciôn.
Para Suchodolski, la educaciôn permanente y su posibilidad de 
realizarla, estâ enraizada en las circunstancias sociales, en 
la motivaciôn, en la estructura de relaciones y sino se cambian 
éstas de poco vale toda la reestructuraciôn del sistema escolar.
Como muy bien dice el autor:
"La educaciôn permanente es sôlo hasta cierto punto una 
cuestiôn de organizaciôn llevada a cabo por maestros y 
educadores. Esta profundamente enraizada en las circuns 
tancias sociales que determinan los motivos de la acciSh 
humana y de ahî influyen la evaluaciôn de diferentes 
principios los diferentes objetivos de la vida". (189)
Como se deduce de estas palabras de Suchodolski, la educaciôn 
permanente postula de tal manera una nueva realidad social, que 
llevada a la prâctica supone una reestructuraciôn de toda la rea 
lidad del hombre y de sus valores. Este es el gran suefio de Su- 
chosdolski, que la educaciôn cambie este mundo sobrecargado de
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valores vacîos, que alienan al hombre y le convierten en una mâ- 
quîna. El suefio de un mundo mâs humano, donde el hombre se encuen 
tre realizado en sus valores mâs profundos. Este es el significa­
do y el por quë mâs întimo y radical de la educaciôn permanente 
suchodolskiana.
Con razôn afirma el autor:
"... que la educaciôn... debe ser considerada como el va­
lor mâs esencial de la vida". (190)
Ahora bien, hay très circunstancias sociales que hay que reorga­
nizar si queremos que la educaciôn permanente llegue a ser autên- 
ticamente general y permanente.
- La vida social
La realidad social influye en la vida del hombre claramente. Si 
esta realidad es hostll, el mismo hombre, se siente esclavo, y 
las necesidades educacionales no pueden florecer. Para Suchodols­
ki la sociedad contemporânea destruye al hombre:
"Es comprensible que la civilizaciôn contemporânea, en su 
forma institucional organizativa, se perciba como un gran 
mecanismo que destruye al hombre". (191)
Existen personas ingenuas, a juicio del autor, que creen que con 
organizar racionalmente la educaciôn permanente êsta se consegui- 
râ, sin embargo, la gran mejora social que supone la educaciôn 
permanente, consiste en algo mâs, y es cambiar la sociedad de con 
sumo por la sociedad educativa.
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"Lo que importa son las condiciones sociales en las que 
la gente vive... que las personas adopten una orienta­
ciôn vital que constituya los fundamentos y consecuen­
cias de su educaciôn". (192)
Con una realidad social ajena al hombre, "la educaciôn permanen­
te se atrofia” . (193)
Para Suchodolski el socialisme con sus logros democrâticos y con 
el sistema de planificaciôn y administraciôn, ha puesto los fun­
damentos para un nuevo estilo de vidà social. El autor postula, 
pues, que la vida social, deje de ser hostîl al hombre, de ser 
ëste esclavo y para a ser el protagoniste del acontecer social. 
Sin esto es imposible, que la educaciôn permanente triunfe y se 
desarrolle, y lo mâs que harîamos es reestructurar organizativa- 
mente la escuela y los programas, pero no es esto el objetivo 
de la educaciôn permanente.
- El mundo de las cosas
Otro aspecto del mundo social que hay que cambiar para que se 
realice la educaciôn permanente es lo que Suchodolski llama el 
mundo de las cosas. Estas son las cosas materiales que rodean 
la vida del hombre. No hay duda que el ambiente de las cosas 
atrae en cierta manera. Las personas de hoy dia viven mâs de las 
cosas que de los valores, viven en la creencia que las cosas 
constituyen la autëntica riqueza del hombre, que hay que estar 
al dîa en la moda, no perder prestigio, no aburrirse.
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"La vida en este mundo de 'cosas' es una forma moderna 
de la alienaciôn del hombre". (194)
La sociologîa y los sicôlogos, han centrado su atenciôn en esta 
civilizaciôn actual en la que vive el hombre, y en la que cual­
quier bénéficié se puede conseguir por una manipulaciôn mecâni- 
ca pero provechosa, y concluye que asî,
"... no habrâ ninguna necesidad de educaciôn, ni siquie- 
ra de educaciôn permanente". (195)
En un mundo dominado por el deseo de aparentar, por el afân de 
comprar para manifestar el prestigio, la educaciôn, sin duda nin 
guna, parece superflua.
Ahora bien, la educaciôn puede servir para liberar al hombre de 
esta alienaciôn, para que sitûe al hombre en su autëntica dimen 
siôn,
"... una educaciôn que capacité al hombre a entender cô­
mo se hacen las cosas". (196)
- El mundo de la cultura
Para Suchodolski la tercera esfera de la realidad social que hay 
que cambiar es el mundo de la cultura, aunque parezca paradôgico. 
El autor mantiene que tambiën existe una alientaciôn cultural:
"Sin embargo existe un fenômeno que se puede describir 
como la alienaciôn cultural". (197)
Precisamente el tërmino alienaciôn apareciô en la filosofîa euro 
pea de la mano de Humbolt al tratar el "extrafiismo cultural".
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La cultura puede ser un obstâculo y una ayuda, ambas cosas a la 
vez. La cultura debe estar al alcance de todos y por otro lalo 
debe ser difîcil para süscitar la curiosidad y el deseo de diini- 
nar las imponderables y dificultades. La cultura se mueve entre 
el snobismo y lo vulgar.
"La cultura moderna se polariza bajo la forma de creatiôn 
elitista o tal vez 'snob', inconcebible e ininteligiVle 
y como 'cultura de masas', vulgar y banal, extrana, id- 
rainistrada y polarizada por industria de la diversiôi". 
(198)
La educaciôn permanente contiene un aspecto de promociôn y éri- 
to como continuaciôn de la ensefianza anteriormente recibida, pe­
ro la educaciôn permanente va mucho mâs allâ de la profesionili- 
zaciôn de la demanda de cuadros bien preparados y de la mera edu 
caciôn de valores y sobre todo a la motivaciôn como dice Sucio- 
dolski.
"La motivaciôn es el fundamento y al mismo tiempo la 
consecuencia de la educaciôn permanente". (199)
La educaciôn permanente es la bûsqueda de un estilo de vida, y 
las condiciones sociales que hemos definido pueden ayudar a 
encontrar ese estilo de vida o a destruirla.
"Sôlamente es el proceso de dominio de todas las alieia- 
ciones el que abre el camino a la educaciôn permanente 
la cual es ante todo una filosofîa especîfica del hon- 
bre y de su evoluciôn creadora". (200)
Las condiciones sociales definidas hacen patente que la educiciôn 
permanente va mâs allâ de la reestructuraciôn pedagôgica y aLcan 
za lo profundo del ser humano.
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La estrategia de la educaciôn permanente de muchos paises capi" 
talistas, segûn Suchodolski, tiene que fracasar porque no tie- 
nen en cuenta la interdependencia de las condiciones sociales 
cori.la educaciôn permanente. Serâ capaz sin duda, de mejorar la 
economîa nacional, pero no conseguirâ que la educaciôn permanen 
te sea una reorientaciôn total de la vida humana.
8.12. LA EDUCACION PERMANENTE COMO IDEAL DE LA VIDA COTIDIANA
Hay una pegunta fundamental que se formula Suchodolski sobre la 
educaciôn permanente:
"iQuiere el hombre moderno educarse durante todo el cur­
so de su vida?. &Quiere aprender de la manera particu­
lar que tenemos en la mente?. (201)
Si el hombre quiere educarse como hemos venido describiendo has­
ta ahora, tiene que salir del estilo de vida al que estâ sujeto, 
tiene que desasirse de la "sociedad de la abundancia", de la so­
ciedad del bienestar.
Ahora bien, la educaciôn ^ayudarâ a resolver la crisis de la so­
ciedad de consume y producciôn?.
"... ila orientaciôn educacional es la alternativa mâs 
importante o incluse la ûnica alternativa a la civili­
zaciôn del consume?". (202)
Suchodolski apunta ahora a uno de los problemas mâs esenciales 
de la civilizaciôn contemporânea. Para él, no basta con que el
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hombre se eduque, hace falta algo mâs, que saïga de su egoîsmo 
y que camine hacia la interacciôn social fecunda y responsable.
La educaciôn por si misma no lleva a ese ideal:
no incluye los objetivos de un compromise total a 
los objetivos sociales mâs elevados del hombre y  es 
ajeno al espîritu de héroïsme y responsabilidad trâ- 
gica". (203)
Hay que ayudar al individuo a que no solamente encuentre sus va­
lores en el aislamiento personal, a que rompa los confines de su 
propia individualidad, a que no se rija solamente por sus propios 
intereses.
"Conforme a estas consecuencias ha ido creciendo el con- 
vencimientp de que el deseo bâsico del hombre es la po­
sibilidad de sobrepasar las barreras determinadas por 
su preocupaciôn con su existencia material y espiritual". 
(204)
Ha habido muchos intentos de poner fin a este estilo de vida 
aislado del individuo, ha habido experimentos de formas de vida 
en comûn.
Una educaciôn que no propugna como uno de sus fines principales 
ensefiar al hombre a vivir en comûn, tiene que fracasar. La edu­
caciôn hoy dîa no solamente tiene que volver a dar sentido a los 
valores individuales y al sentido de la vida de cada persona co­
mo hemos visto, sino también ensefiar los contactos sociales.
"Enfocado desde este punto de vista, la cuestiôn de los 
contactos sociales y la interacciôn social es el pro­
blema central de la vida moderna y por lo tanto de la 
educaciôn". (205)
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La educaciôn desde la temprana edad del hombre, debe enseftar a 
cooperar, debe hacer ver que el hombre necesita expresarse y en- 
contrar respuestas.
Para Suchodolski, esta manera de vivir, se puede potenciar por 
las condiciones sociales y por los estîmulos educativos, pero en 
ûltima instancia nadie podrâ decidir por el hombre la manera que 
61 quiera vivir.
"La direcciôn en la que la vida del hombre se ha de desa- 
rrollar dependerâ en ûltima instancia de si mismo, de 
sus habilidades y las consideraciones que pondrâ en jue 
go para formar su propio destino". (206)
El autor no estâ de acuerdo con aquellos que piensan que el con- 
cepto de vivir juntos y en comunidad, que las relaciones inter - 
humanas son una realidad anticuada.
Pero aunque esto es necesario no basta el fomentar las relacio­
nes inter-individuales, hay que fomentar unas relaciones a esca­
le nacional y mundial . La educaciôn ayudarâ sin duda, a tomar 
parte en la actividad social que vaya mâs allâ de los meros con- 
tactos interpersonales. Y mâs concretamente Suchodolski propone 
para conseguir este fin la educaciûn histôrica y social.
"En este contexte la educaciôn histôrica y social es uno 
de los principales objetivos de la actividad educacio- 
nal” . (207)
Ambos aspectos, la historié y lo social, sitûan al hombre ante 
las coordenadas que le ayudarân a vivir a escale de relaciones 
interpersonales, nacionales y mondiales. La historié, como diâ-
- 950
logo, amplîa nuestros horizontes y el presente amplîa nuestro 
compromiso responsable con nuestras tareas de cada dla.
Suchodolski propone también, el arte como algo importante para 
capacitar al hombre para un estilo de vida moderno y social. Co­
mo ya hemos visto al tratar de este tema, la educaciôn estética 
no consiste en la formaciôn de la sensibilidad exclusivamente, 
sino que debe ayudar a las relaciones y a la comprensiôn de la 
realidad.
"La educaciôn estética -hoy dla hablamos mâs frecuentemen 
te de educaciôn a través del arte- no estâ confinada a 
la formaciôn de la sensibilidad estética, sino también 
es la causa de que esta sensibilidad sea un factor de 
la expansiôn y enriquecimiento de las relaciones inter- 
humanas, comunidad interhumana y comprendiôn universal". 
(208)
El arte, pues, modela al hombre en los valores sociales.
La comunicaciôn, una necesidad tan sentida en nuestra moderna 
civilizaciôn, es para Suchodolski la expresiôn de la naturale- 
za dual del hombre, por un lado de su intento de explotar cier- 
tas posibilidades mundanas y por otro lado el intento de dedicar 
su vida a aquellos valores que considéra importantes o esencia- 
les.
Esta es la gran preocupaciôn de Suchodolski y que intenta solu- 
cionar a través de la educaciôn.
Hay que volver a llenar la vida de valor, pues la vida por si
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misma carece de él, son los principios la que la dotan de valor.
"En este sentido es valiosa una existencia dedicada a tra 
bajar o buscar la verdad, luchar por la libertad nacio­
nal o la justicia social, el arte o la actividad educa- 
tiva". (209)
Para Suchodolski el que la vida sea una dedicaciôn a los valores 
indicados, no quiere decir que se consiga la felicidad, ni que 
se consiga el éxito. Como ya sabemos el autor al enfrentar con 
el ûltimo sentido de la vida, sentido que el no puede otorgar, 
lo sitda en lo que a su juicio es la explicaciôn mâs tradicio- 
nal de la cultura Europea.
La existencia humana a pesar de dotarla de valores, no deja de 
estar exsenta, a su juicio, de tragedia, como lo manifiestan 
las fuentes de la cultura Europea. Esta idea de tragedia se per 
did con el tiempo y se viô sustituida por el concepto cristiano 
de culpa, y en la cultura actual por los sentimientos de calami- 
dad, de mala suerte.
Para Suchodolski hay que volver a la idea griega de la tragedia. 
Esta va indisolublemente unida a la idea de libertad y responsa 
bilidad por los propios actos.
La felicidad del hombre no estâ situada mâs allâ de la tragedia, 
no hay que buscar nada mâs allâ del propio hombre y de su jpropia 
libertad, es el mensaje de Suchodolski. El hombre se enfrenta con 
su destino y su felicidad consiste en buscar una manera de vivir
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que se la puede llamar verdaderamente humana. Y de esto depende 
la educaciôn permanente:
"El futuro desarrollo de la educaciôn permanente depende 
de que el hombre sea capaz de que sus esfuerzos convier 
tan la civilizaciôn en algo humano y que base su felicT
dad en un estilo de vida que merezca realmente el epite
to de 'humana'". (210)
Hay que reconciliar el hombre y la tecnologîa y la organizaciôn,
reconciliar el hombre con las condiciones de vida de tal manera
que el hombre pueda crear valores y satisfacerlos.
"Pero si fracasamos en solucionar estos problemas serâ 
la ruina de la humanidad". (211)
8.13. CONCLUSIONES
Con el estudio de la transformaciôn del sistema escolar y de la 
educaciôn permanente hemos llegado al final de nuestro estudio.
En éste ûltimo capitule, Suchodolski nos ha dejado una muestra 
Clara de todos los matices de su pedagogia y de la diversidad 
de raices en las que se sustenta.
îQué tipo de pedagogia defiende Suchodolski?. îEs una pedagogia 
basada exclusivamente en Marx y Engels?. îEs una sintesis de las 
diversas teorias que han ido apareciendo a lo largo de la histo- 
ria de Occidente?.
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Suchodolski intenta responder con su pedagogia a los por qués 
profundos y actuales del hombre, de su actuaciôn y de su existen 
cia, de su historia, de su pasado, présente y futuro.
En este ûltimo capitule se abre con diafanidad ante nuestros ojos, 
con mâs insistencia que lo hecho hasta ahora por el autor, una 
pedagogia de los valores, de las opciones vitales mâs fondamenta­
les que puede adoptar el hombre. El fin ûltimo, pues, de la peda­
gogia suchodolskiana es intentar responder al por qué de una elec 
ciûn de vida de acuerdo con los valores humanos. Angeles Gaiino, 
ve en Suchodolski un ejemplo de lo que ella considéra una pedago­
gia de los valores vitales (212). Desde los tiempos jûvenes de 
estudiante universitario, Suchodolski ha estado en contacte con 
la pedagogia de los valores, principalmente de Sergio Hessen y 
E. Spranger; no es que acepte la axiologia de estos autores, pe­
ro si el mensaje mâs fundamental de los mismos y es que la peda­
gogia es bûsqueda de valores, de respuesta a los ûltimos por quê 
de la vida del hombre sobre la tierra. Con rotundidad afirma Su­
chodolski que la pedagogia debe responder a la pregunta siguiente: 
îQué valores en la vida son mâs esenciales?.
El autor intenta que su sistema pedagûgico sea una reconstrucciôn 
de un sistema de vida, en la que el individuo abierto a los demâs, 
ocupe un lugar primordial, es pues una pedagogia humanista. Broc- 
col ini ha llamado a Suchodolski "un humanista de los tiempos nue- 
vos” . (213)
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El hombre, no considerado como objeto de manipulaciôn instrumen- 
talizado, sino como sujeto de su propio destino, un sistema pe- 
dagôgico, acorde con esta valoraciôn del hombre como preocupa­
ciôn fundamental, tiene que ser un sistema que desarrolle ante 
todo el "ser" del hombre mâs que su "hacer". Al hombre se le va- 
lora ante todo por lo que es no por sus realizaciones. Ante la 
dialêctica pedagôgica, educaciôn como instrumento o como valor 
autônomo, Suchodolski opta claramente por considerar la educa­
ciôn como un valor en sî mismo. La educaciôn no es un pragmatis­
me del promocionarse y del llegar, sino un enriquecimiento del 
ser. La educaciôn es un valor intrînseco.
La educaciôn, como guîa del sentido ûltimo de la vida, "reorien- 
taciôn vital" lo llama el autor, nos aieja de los criterios del 
bienestar, del consume y de la produceiôn, como fin del hombre 
y nos abre de par en par las puertas hacia una vida de "calidad" 
herôica y llena de sacrificio. Nos adentra en la "sociedad educa 
tiva", no enmarcada en el egoismo del saber individual y cerrada 
en las porpias fronteras del individualismo, sino en la entrega 
y apertura personal a los demâs formando una autêntica comunidad 
del saber y del vivir. Una educaciôn que valora el mundo "perso­
nal" por encima del mundo de las "cosas".
Esta pedagogia de los valores humanos postula necesarlamente la 
reconstrucciôn social y cultural del hombre y de su entorno. El 
mundo y el trabàjo dejan de ser el medio hostil de la superviven 
cia, para convertirse en el campo del desarrollo multifacético 
del hombre.
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La educaciôn como portadora de valor para el hombre, debe de de- 
jar de ser el acompafiante, muchas veces insitente y algunas ve- 
ces cargante, del mundo exclusivo del niflo y debe convertirse en 
la luz que ilumina el caminar constante del hombre en el proceso 
continue de madurez vital. Por esto mismo la educaciôn no es pro 
ceso "acabado" sino que es una relaciôn "continua" con la expe- 
riencia del aprendizaje.
La educaciôn abandona, desde esta perspectiva, su tarea tradicio 
nal de enriquecer el mundo objetivo del hombre, para dar respue£ 
ta a tantas interrogantes subjetivas del ser hombre.
No es la "cantidad" del saber lo que humaniza el hombre sino la 
"calidad" de su existencia lo que le eleva a un vivir humano.
La vida por si misma no tiene ningûn valor, son los principios 
los que la hacen digna de ser vivida. La educaciôn ayudarâ a 
cargar de valor la existencia: la lucha por la justicia, la co­
municaciôn, la bûsqueda de la verdad, la actividad educativa.
Para Suchodolski, ya lo he hecho notar con anterioridad, la edu­
caciôn no es la plasmaciôn en la realidad de valores preexisten- 
ciales, metafisicos, religiosos o laicos, inmutables y eternos ; 
no es aceptaciôn pasiva de valores sino bûsqueda activa en la 
vida y en la existencia del sentido de la misma.
Afirmar que la pedagogia suchodolskiana se centra y busca los
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valores, que es verdad, no es ni participer ni estar de acuerdo 
con esa estructura axiolôgica. El mundo de los valores en que 
se mueve Suchodolski, siendo interesante e importante, no deja 
de ser incomplete e insuficiente. Son valores horizontales, que 
limitan una comprensiôn multidimensional del hombre y la existen 
cia. Falta, una apertura transcendental y cultural, sin la que 
difîcilmente, a mi juicio, se pueda dar una respuesta adecuada 
del ûltimo por qué de la vida del hombre sobre la tierra.
La pedagogia suchodolskiana otorga un valor fundamental a la for 
maciôn de la personalidad del hombre como uno de los fines esen­
ciales del quehacer educative. Ante la dialêctica, tantas veces 
patente en la historia de la pedagogia, de elegir entre educaciôn 
como "preparaciôn como preparaciôn para la vida", es decir educa­
ciôn intrumental, y educaciôn para la "formaciôn de la personali­
dad", el autor apuesta decididamente por la segunda opciôn. De 
nuevo Suchodolski opta por el "ser" y no por el "hacer". Ahora 
bien, es una personalidad que también ante la dialêctica de la 
"adaptaciôn" y la "transformaciôn", escoge como constitutivo 
esencial de la misma, la participaciôn en la personalidad, como 
objeto de la educaciôn, es reconciliar los intereses individua­
les y sociales. Es un compromiso activo consigo mismo, sus inte­
reses y valores, con los demâs y la realidad que le rodea, como 
expresiôn de su compromiso y apertura. Lo demâs séria, en frase 
de Mounier, "querer eludir la condiciôn humana". (214)
Debe también mucho la pedagogia de Suchodolski a la escuela peda
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gôgica de la cultura, que encuentra sus fuentes de Dilthey, y 
E. Spranger, maestro de Suchodolski durante su estancia en Berlin, 
Rickert, el pedagogo ruso, huido de Polonia antes de la invasiôn 
Nazi, Sergio Hessen, profesor también de Suchodolski, y pedagogo 
de corte personalista y culturalista. Es interesante leer los 
libros de Hessen y compararlos con los dos de Suchodolski para 
ver la influencia del primero en su discipulo polaco.
De la mano de la pedagogia de la cultura, en oposicién a la cien- 
tifico-natural, basada en la psicologîa analîtica, Suchodolski 
se acerca al estudio de la personalidad como una realidad total, 
no segmentada en multitud de elementos, usando el llamado méto- 
do comprensivo (2T5). A su vez la pedagogia de la cultura, sus- 
tituye las fuerzas humanas subjetivas por el mundo objetivo cul­
tural, que es el que llena de contenido la subjetividad del ind^ 
viduo y le eleva a un nivel superior. Suchodolski es, pues, par- 
tidario de la cultura, no interpretada en sentido idealista y 
Hegeliano, sino en cuanto que la cultura es una realidad determj^ 
nada por aspectos histéricos sociales y materiales. Es la doble 
postura de aceptaciôn y rechazo de la pedagogia cultural en Su­
chodolski otorga un cariz sumamente interesante a sus relaciones 
con Sergio Hessen. Suchodolski pasa de una concepciôn idealista 
(216), culturalista espiritual (217) y existencialista (218) 
del hombre y de'la pedagogia mantenida hasta 1945 a una postura 
materialista consecuencia de su inserciôn en el mundo cultural 
socialista.
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Es indudable la influencia que ha tenido la escuela de la "edu­
caciôn nueva" en la pedagogia suchodolskiana. El autor admira 
y considéra en gran manera a Rousseau y Pestalozzi en los que 
sitûa mucho del origen de su propia pedagogia, estos autores 
son de alguna manera los precursores de la educaciôn nueva. Ca- 
racteristicas de la educaciôn nueva y que admite Suchodolski es 
la àtenciôn al desarrollo biosiquico del individuo, al tener en 
cuenta las necesidades y los intereses del nifio, concéder la ini 
ciativa del proceso educativo al alumno, educar a la medida del 
nifio, convirtiéndole en sujeto, no objeto del proceso educativo. 
El centro, pues, de la educaciôn es el nifio y todo lo demâs gira 
alrededor de êl. John Dewey es un autor y un pensador muy presen 
te en toda la obra de Suchodolski. Es interesante exponer la opi- 
niôn que le marece a Suchodolski esta "educaciôn nueva".
"Tal pedagogia fuê acusada de 'paidocrâcia y de paidolo- 
gla', fui acusada de destruir las bases mismas de la 
educaciôn, de liquider el sistema escolâstico, de hun- 
dir la autoridad del ensefiante... La educaciôn nueva 
era considerada como una defense simulada de los inte­
reses de la burguesîa... iera juste tal critica y tal 
contraposiciôn?... Séria dificil afirmar que en el pa­
sado nuestra escuela socialista hubiese tenido efecti- 
vamente las caracteristicas del trabajo escolâstico 
exigido por la nueva educaciôn". (219)
De peso notar las crîticas que dirige Suchodolski a muchos aspec 
tos de la pedagogia oficial socialista. Naturalmente, el autor 
no es partidario de todo el mensaje de la educaciôn nueva, sobre 
todo la base antropolôgica que la sustenta, pero si el interés 
por el alumno, su iniciativa y su poder creador.
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También la pedagogia suchodolskiana debe parte de su pensamiento 
a la concepciôn social de la educaciôn tal como la formula Dur- 
kheim, en cuanto que intenta entender el proceso educativo sobre 
un fondo social y como sistema de respuesta a las necesidades 
sociales. "La izquierda social" de este movimiento pedagôgico 
revelô, por primera vez, que la escuela es una instituciôn de 
selecciôn social, que la escuela de la instrucciôn, no era acce- 
sible en igual medida a todas las clases sociales. Suchodolski 
de la escuela social, rechaza su concepciôn de la adaptaciôn, 
"Adjustment School", especialmente floreciente en América, como 
un enfoque adecuado de la realizaciôn del individuo.
Como hemos visto en este ûltimo capitulo, Suchodolski toca el te 
ma, con profundidad, a mi juicio, de la "educaciôn paralela".
Uno de los retos mâs importantes a los que tiene que hacer fren- 
te la educaciôn actual. El principal mensaje de la educaciôn 
paralela consiste en ver el proceso educativo no restringido 
sôlamente a la escuela institucional. Hoy dla el nifio y el hom­
bre se educan en la vida y a través de la vida, y adquieren sus 
valores y sus actitudes vitales a través de la educaciôn parale­
la. El contenido de esta educaciôn es diverse, variado y comple- 
jo (220). Suchodolski entiende por educaciôn paralela mucho mâs 
que las comunicaciones de masas.
El reto de esta educaciôn afecta no sôlamente a la instituciôn 
escolar, sino a sus polîticas y contenidos. Suchodolski aboga, 
pues, por una transformaciôn de estas très realidades, de tal ma
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nera que la vida sea la autêntica maestra de todo el proceso 
educativo.
Como instituciôn, la escuela debe convertirse en una realidad 
"abierta", que tenga en cuenta los mültiples y deversos estîmu­
los y realidades a los que el hombre moderno se ve sujeto en su 
desarrollo vital, una instituciôn que tenga en cuenta la vida y 
no le vue1va la espalda, una instituciôn no divorciada de la rea 
lidad que necesariamente educa al hombre moderno. La escuela debe 
constituirse en vinculo de reconciliaciôn del hombre con la vida, 
de tal manera que el nifio y el hombre no se vean zarandeados por 
dos esquemas de valores educativos distintos y antagônicos: la 
vida y la escuela; por dos medios de educaciôn: el espontâneo y 
el obligatorio; el ficticio y el autêntico; el formai y el Infor 
mal. La instituciôn escolar, hasta ahora, ha sido una realidad 
que le circunda. La educaciôn paralela plantea ademâs otra inte- 
rrogante a la escuela, entendida como proceso y como polîtica 
educativa.
îLa escuela debe dar "todo" al alumno para que éste se enfrente 
con la vida con una educaciôn "acabada"?. Suchodolski es parti­
dario que también la escuela, en este sentido, sea una realidad 
abierta y flexible. Desde la perspectiva de la contemporaneidad 
ya no es aconsejable el concepto de educaciôn "acabada", no hay 
por qué preparar al alumno "terminado" ante la realidad, sino 
de tal manera equipado y formado que pueda enfrentarse con éxito 
ante la vida y siga siendo educado por ella. El autor, ante la
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propuesta de la desescolarizaciôn de la sociedad (deschooling 
society), opta por mantener el valor de la instituciôn escolar, 
pero aboga por una desescolarizaciôn de la misma escuela. A la 
escuela hay que mantenerlà, pero descargada de tanta enseftanza 
inûtil y contraproducente; hoy dla la escuela no puede ni debe 
dar "todo", para "toda" la vida. El fin de la educaciôn, desde 
esta perspectiva no es pasar un examen, ni obtener un diploma, 
ni transmisiôn de conocimientos y nociones, sino elevar la capa- 
cidad autodidâctica y la autodedicaciôn del alumno. No debe ser 
un enfoque abstraccionista. En una palabra, la escuela debe de - 
jar de preparar al hombre dentro de las categorîas del "tener", 
ni de acuerdo con la educaciôn como "instrumento" y medio para 
conseguir mâs y mejor, sino que debe fomentar el sueflo y la ins- 
piraciôn, los intereses y el ansiar autorrealizarse conforme a 
las categorîas del "ser". No es educar para el présente sino pa­
ra el futuro. No es sôlo, ni sobre todo,"preparaciôn para la vi­
da", sino "formaciôn de la personalidad". No es enseftar materias 
sino estimular las necesidades de todo tipo.
Suchodolski no es partidario de que la educaciôn paralela sea 
asumida en su totalidad por la instituciôn escolar. No. Se tra- 
ta de que ésta sea consciente de que existen otros medios educa­
tivos y de tal manera actûe, que teniéndolos en cuenta y sobre 
todo teniendo como guîa la realidad, sepa educar al alumno de 
manera viva y a través de la vida. El proceso educativo es mâs 
ampldo que la escuela, y ésta debe actuar de acuerdo con los es­
quemas de la contemporaneidad, que es una participaciôn del alum 
no en la vida social, cultural y profesional.
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Para cerrar este capitule, citaré la gran visiôn del autor, so­
bre la educaciôn permanente, como ûnica posibilidad de llevar 
a cabo el tipo de educaciôn que se propone y que favorece toda 
la reestructuraciôn de la educaciôn como instituciôn, como con­
tenido y polîtica. Para el autor sôlamente a través de la edu­
caciôn permanente la escuela podrâ ser abierta y viva. Una edu­
caciôn para toda la vida, que descargue a la escuela de ser el 
ûnico vehîculo de formaciôn humana, que sea una educaciôn porta­
dora y suscitadora de valores; que éliminé el clasismo, la seleç 
ciôn inadecuada de los alumnos; una educaciôn motivadora y una 
educaciôn que vincule la formaciôn y trabajo de acuerdo con la 
contemporaneidad; no serâ instrumento sino valor autônomo y so­
bre todo ayudarâ al hombre a salir del "laberinto" de una socie­
dad sin valores humanos, sociedad de consume y producciôn, a una 
sociedad de valores y una sociedad educativa, a una sociedad "cen 
trada en las personas".
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CONCLUSIONES FINALES
1. Suchodolski es un filôsofo de la Pedagogîa. Es un pedagogo mâs 
teôrico que prâctico, que encuentra en la Historia del pensamien­
to , de la literature, del arte, de las ciencias y de la tëcnica 
la raîz del auténtico humanisme.
2. Tan difîcil como clasificar unîvocamente las investigaciones de 
Bodgan Suchodolski es encontrar la clave universal de su pensamien 
to. Su temâtica es emplie, variada y hay que acercarse a su mundo 
de modo dinâmico y multidimensional y con perspective temporal.
3. El método de Suchodolski es la dicotomîa y la dialéctica al es^  
tilo hegeliano en que se formô. Es un intento de superaciôn conci^ 
liadora de proposiciones extremes: esencia-existencia, sujeto-ob- 
jeto, realidad subjetiva y realidad objetiva, individuo-ciudadano, 
individuo-culture, pasado-futuro.
4. La Antropologîa suchodolskiana hunde sus raîces en la large tra 
diciôn de la cultura y la filosofîa europeas. Suchodolski busca en 
lo que, a su juicio, ha sido el concepto progresista del hombre 
europeo: la devoluciôn al ser humano de su poder creative, la con- 
fianza en la razôn, la independencia en el penser y en el actuar. 
El hombre solamente se humaniza si se libera de todo dictamen me- 
tafîsico, religioso o laico.
5. Defiende una concepciôn bergsoniana del hombre que se hace en 
un proceso continue de humanizaciôn. No existe el hombre acabado.
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Pasado, présenté y futuro son très coordenadas definitorias del 
hombre suchodolskiano. El pasado como raîz y fuente de ilumina- 
ciôn hlstôrica, el présente como contemporaneidad interrogante y 
el futuro como desarrollo del hombre.
Sus logros no son un capitule ya terminado y cerrade en el pasado 
sino una fuente de inspiraciôn de lo que es durable y sobrepasa 
el memento histôrico. La reflexiôn hlstôrica de lo temporal ilum^ 
na las condiclones cambiantes de la vida social en las que se rea 
liza el desarrollo del hombre. No existe un mundo sin hombres ni 
hombres sin mundo.
6. Entre ia concepciôn esencialista del hombre, que desconoce el 
aqui y el ahora y el devenir del hombre real y concrete y la exis^ 
tencialista, que le encierra en los estrechos parâmetros de la 
adaptaciôn a una realidad existante ünica, postula un hombre nuevo 
y unas condiciones socioeconômicas que conduzcan a que el hombre 
verdadero pueda ser real y êste verdadero.
7. El hombre suchodolskiano se define por très dimensiones, cultu­
ral, cientîfico-tëcnica e hlstôrica, integradas de tal modo que el 
mundo objetivo, campo del acontecer humano, sea al mismo tiempo la 
fuente de su interioridad. No hay oposiciôn sujeto-objeto.
8. Un valor esenciai de la Antropologîa de Suchodolski es el exâ- 
men de la significaciôn de la contemporaneidad. Los avances cien- 
tîfico-tëcnicos sitûan al hombre ante perspectives nuevas y dife- 
rentes y exigen respuestas innovadoras. El hombre actual, tanto en
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la sociedad socialista como en la capitaliste, estâ atrapado en el 
laberinto sin salida de una existencia centrada en el "bienestar", 
"el consumo" y "la producciôn", perdido en el mundo de "las cosas" 
y desorientado sobre el caraino a seguir para llegar a eso que 11a- 
mamos "ser humano". Reencontrar al hombre como valor autônomo, re- 
hacer el reino del humanisme, es la gran tarea del mundo actual.
Es una Antropologîa de los valores vitales del hombre, que impiica 
la soluciôn a .très dxalécticas fundamentales: individuo-colectivi- 
dad, mundo sin hombres-hombres sin mundo, vida vacla-vida de valo 
res .
9. Suchodolski, pensador bâsicamente marxista, opina que la Antro­
pologîa socialista en el estudio del origen y desarrollo del hom­
bre se enfrenta a nuevos interrogantes a los que no ha dado res - 
puesta definitiva. El cambio de las condiciones econômicas objet^ 
vas, postulado esenciai de la Antropologîa marxista, no ha produ- 
cido el cambio teôrico y real del ser humano. Esta confesidn crî- 
tica fundamental abre unas perspectivas nuevas de individualidad
y subjetividad en la concepciôn antropolôgica, lo que el autor lia 
ma "conflictos de humanisme", no solucionados aûn en la teorîa y 
prâctica socialista.
10. El hombre suchodolskiano présenta un horizontalismo exclusivis^ 
ta del ser y de su desarrollo no por negaciôn de valores subjeti- 
vos, întimos y personalistas, sino porque estâ hermêticamente ce- 
rrado à la transcendencia de valores no naturales. La negaciôn a 
una incôgnita oscura y permanente sobre el hombre. La falta de so­
luciôn al porqué del ser y del actuar, del bien y del mal conduce
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al sentido trâgico de la vida como enseftaban los clâsicos.
11. La Antropologîa suchodolskiana es humaniste y se caracteriza 
por su preocupaciôn de devolver al hombre el sentido de si mismo, 
de la vida, de desinstrumentalizarle pero, a pesar de su esfuerzo 
iluminador, en conjunto fracas a. Sus conceptos de libertad, de fi^  
losofîa, de historia, de ciencia, de religiôn son insuficientes y 
apriorîsticos. Con ellos trata mâs de demostrar y apoyar una pos­
ture preconcebida que iluminar una Antropologîa auténticamente 
cientîfica.
12. Tanto en la Antropologîa como en la Filosofîa y en la Pédago­
gie ocupa un lugar primordial la personalidad. Alejado de toda me 
tafîsica substantive del ser humano define la personalidad como 
cualidad, "qualités", un "vacuum primigenio", que se llena con las 
relaciones sociales de cambio y transformaciôn de la realidad, 
fruto de las acciones conscientes del individuo en uniôn con los 
demâs hombres. No es un producto del azar espontâneo, ni consecuen 
cia de una acciôn necesaria de la historia. Humanizar la realidad 
es former y humanizar la personalidad en un proceso histôrico con 
tinuo, que transforma y supera la alienaciôn.
13. Un intento fundamental de Suchodolski es la reconciliaciôn del 
hombre con la civilizaciôn. Esta fué considerada durante siglos co 
mo el campo de la acciôn autônoma de las fuerzas naturales y de las 
clases sociales dominantes, en el que el hombre estâ inerme y nece^ 
sariamente adaptado a esa realidad inhumana. La contradicciôn hom- 
bre-civilizaciôn es un producto de la situaciôn social concreta e
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Shiller, una manifestaciôn de lo esenciai y religioso del hombre, 
y la aceptaciôn de un concepto que haga de la cultura un valor t£ 
rreno, de los dîas ordinarios, algo que dê sentido al trabajo dia 
rio y libéré al hombre del "taedium vitae". Suchodolski rompe las 
dicotomîas histôricas, dîas de fiesta y dîas ordinarios, dîas de 
lo esenciai y dîas de lo existencial.
17. La aportaciôn de Suchodolski al concepto de Pedagogîa se basa 
en la distinciôn entre teorîa y prâctica. Tiene una esperanza ra- 
cional de futuro en lo que el hombre debe ser, integraciôn de to- 
das las antinomias y fruto de un desarrollo universal. La educa­
ciôn es un equilibrio balanceado entre transformaciôn del corazôn 
del hombre y transformaciôn de la realidad. Ante la dicotomîa de 
la educaciôn para "ser" y para "tener", educaciôn como formaciôn 
de la personalidad y como preparaciôn a la vida, opta por la prime 
ra opciôn, por la existencia como valor en sî mismo sin connotacio 
nés universales.
18. El autor en las coordenadas de esencia y existencia no sôlo 
opta por la Pedagogîa de la existencia, que es la mâs progresista 
siguiendo las lîneas maestras de Comenio, Rousseau, Pestalozzi, 
Froebel, Kierkegaard, Stirner, Nietzsche, Claparéde, Dewey sino 
que les supera al afirmar con indudable originàlidad que la exis­
tencia es la fuente de la esencia humana. Esta es una lînea funda 
mental de su Pedagogîa. Es existir de tal modo que ello da lugar
a un nuevo ser. En esto Suchodolski parte de la simplificaciôn 
siempre peligrosa de reducir toda la historia de la Pedagogîa de 
Europa a dos variables. Comete errores de concepto e histôricos al
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apiicar de modo unîvoco conceptos diversos. Lo que él entiende co 
mo Pedagogia de la existencia ho es lo que en la Historia de la 
Pedagogîa se ha entendido con esa expresidn -nunca se ha pretendi^ 
do que la existencia fuera una creaciôn de la esencia- y lo que 
entiende por esencia tampoco concuerda con el concepto de esencia 
de la Historia de la Pedagogîa.
19. Suchodolski aporta a los fines de la Pedagogîa el intento de 
situar al hombre a la altura de la civilizaciôn contemporânea -a 
la socializacidn-, de contraponer la plasmaciôn de los conceptos
y la creaciôn de la realidad, crear una autêntica antropologîa f^ 
losôfica. Contrapone los fines de la educaciôn tradicional: educa­
ciôn intelectual, fîsica, moral, estëtica, que tienen su origen 
en una concepciôn metafîsica clâsica o naturalista y en una vi- 
siôn sectorial y fragmentada del ser humano por la visiôn integra 
da del hombre en la participaciôn activa y responsable en la rea­
lidad: educaciôn a travës del arte, de la tëcnica, de la activi- 
dad social y de la ciencia, que, a su vez, abarcan las très âreas 
fundamentales del quehacer humano: sociedad, trabajo, cultura.
20. La educaciôn para el futuro es otro de los ejes pivotales de 
la Pedagogîa suchodolskiana. Supone la negaciôn de toda la Pedago 
gîa tradicional en cuanto realizaciôn de valores metafîsicos y 
eternos, del concepto inmutable de la naturaleza, del concepto de 
adaptaciôn a la realidad o plasmaciôn en el présente de modelos 
clâsicos anteriofes. Todos ellos al considerar al hombre como pro- 
yecto acabado no intentaban transformar la realidad. Por ello re- 
chaza la dicotomîa educador-educando, la educaciôn como una trans-
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injusta, no es algo intrînseco al hombre ni a la civilizaciôn co­
mo, segûn êl, piensa el cristianismo. La soluciôn no vendrâ ni 
del concepto roussoniano de la vida ni de la elecciôn de uno de 
los extremos, hombre-civilizaciôn, sino de otorgar al hombre el 
poder sobre la realidad y a la civilizaciôn el ser campo de su 
responsabilidad. En sXntesis, nb son soluciones ni el fatalismo ni 
el indeterminismo, sino la acciôn consciente y planificada del hom 
bre sobre la realidad.
14. Suchodolski aporta a la Pedagogîa la superaciôn de la dialéc­
tica de lo objetivo y lo subjetivo. El no cree en una Pedagogîa 
del individuo sometido al Estado en la que desaparezcan su subje­
tividad, sus aspiraciones y sentimientos, ni en una Pedagogîa in- 
dividualista, exclusivamente enfocada hacia las necesidades bio- 
psîquicas del ser humano, que no tiene en cuenta la realidad.
15. La Antropologîa de Suchodolski, lo mismo que su Pedagogîa, es­
tâ centrada en una axiologîa que se aparta de los valores metafî­
sicos inmutables, absolutos, siempre vâlidos y se acerca a los va­
lores histôricamente confirmados segûn criterios de progreso y con 
validados por la historia. Niega la axiologîa de la adaptaciôn a 
la realidad y la posibilidad de realizaciôn en este mundo de los 
valores supraterrenales, atemporales y ahistôricos.
16. El concepto suchodolskiano de cultura, pivotai en su Pedagogîa, 
se enraiza en el proceso de democratizaciôn de la vida social, en 
los avances cientîfico-técnicos, en el arte. Supone la ruptura con 
el concepto de lo cultural como algo propio del dîa festivo, a lo
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misiôn de conocimientos, lo que considéra como una mera ornamenta 
ci6n.
21. Los nuevos contenidos y tareas de la educaciôn significan el 
abandono de la divisiôn de las actividades humanas en creaciones 
exclusivamente artîsticas, actividades cognoscitio-cientificas y 
quehaceres prâctico-tëcnicos. La ciencia es una gran creaciôn del 
hombre lo mismo que la tecnologla y el arte. El hombre que créa 
la tëcnica es y se convierte en un hombre diferente del que vive 
dominado por el miedo y la ilusiôn. La tecnologla no es solamente 
un medio de una actividad efectiva y remuneradora sino la gran 
creaciôn de las personas, que les hace posible superar las condi­
ciones y los limites de su existencia. El arte no es solamente la 
expresiôn de sentimientos estëticos sino la habilidad del hombre 
para crear una nueva realidad. Desarrollar el poder creative del 
hombre es la gran aspiraciôn de la Pedagogîa suchodolskiana. La 
ciencia, la tëcnica y el arte liberan al hombre de las necesida­
des de la vida y de las creencias religiosas otorgândole un senti­
do laico y cientîfico del mundo que puede sustituir a todas las 
"ilusiones" y "huîdas" supraterrenales. Como en otras ocasiones el 
autor es parcial en el significado y el valor que da tanto a la 
historia como a las ciencias y al hecho religioso.
22. Suchodolski postula una reestructuraciôn del sistema educative 
a todos los niveles, partiendo de cinco principles bâsicos: la de- 
mocratizaciôn, la socializaciôn, los avances cientîficos, la educa 
ciôn permanente y la educaciôn paralela. Todo el proceso educative 
debe consistir en un equilibrio entre la preparaciôn general y la
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preparaciôn especîfica. Suchodolski no aboga por la excesiva espe 
cializaciôn a todos los niveles educativos y si por la uniôn del 
trabajo y del estudio. Estos principios exigen la reestructuraciôn 
tanto de la instituciôn escolar como del contenido educative, el 
paso de una instituciôn cerrada a una instituciôn abierta, de una 
escuela de espaldas a la vida a una formaciôn a travës de la vida, 
de una escuela pluriforme a una escuela ûnica.
23. Una palabra especial merece la concepciôn suchodolskiana de la 
educaciôn permanente. Esta debe servir para una reorientaciôn de 
los valores del hombre. Estos valores exigen un compromise social 
con la existencia que reinstaura al hombre como algo autônomo, una 
remodelaciôn de la sociedad educativa para que no sea un desarro­
llo del egoismo individual, sino un reencuentro en una comunidad 
entregada al sacrificio y al heroismo, a la justicia social. La 
educaciôn permanente abre nuevas perspectivas a los sistemas de 
formaciôn y selecciôn, a la puesta continua al dîa, a la realiza­
ciôn de la justicia, a la uniôn del trabajo y la educaciôn, una 
educaciôn autënticamente abierta y en contacte con la realidad.
24. La Pedagogîa de Suchodolski no se cierra en las teorîas de Marx 
y Engels, ni de Makarenko, ni de la Krupskaya, ni de Blonski, ni de 
Sciaski. Estâ abierta a la Pedagogîa de la cultura (Spranger, Dil- 
they, Hessen), de los utôpicos, personalistas, de la educaciôn nue 
va (Dewey), de los valores, de lo social (Durkheim), de todas y ca 
da una de las cuales recibe un influjo positive. Ahora bien, a pe­
sar de esa asirailaciôi), hay algo que distingue esericialmente la Pe 
dagogîa del autor de las otras Pedagogîas europeas y es una funda- 
mentaciôn antropolôgica distinta.
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25. A la formaciôn de Suchodolski concurren dos corrientes de pen­
samiento distintas, una idealista y neohegeliana anterior a 1945
y otra marxista coincidente con la sovietizaciôn de su Polonia na­
tal. Sus obras esenciales y fundamentales coinciden con la segunda 
etapa. Hay obras de su primera época que han desaparecido de las 
bibliografîas del autor. Nos parece un hecho importante, pero no 
aventuraremos una hipôtesis sobre su interpretaciôn. Nos queda la 
duda de si la polltica ha traicionado a la ideologîa.
26. A pesar de los conocimientos histôricos del autor comete el 
error, difîcil de admitir en un especialista, de considerar a Cer­
vantes, uno de sus grandes îdolos ideolôgicos, como francés.
27. A pesar de los intentos de superaciôn de las dicotomîas histô­
ricas tanto en lo antropolôgico como en lo pedagôgico, aûn aceptan 
do sus grandes aportaciones a la Pedagogîa, su visiôn de futuro, 
su afân de situar al hombre como eje de todo el acontecer educati­
ve, su intento de dar respuesta a los interrogantes y problemas de 
la contemporaneidad, no logra una descripciôn compléta ni del hom­
bre ni de la realidad. De alguna manera el autor queda atrapado 
dentro de unas coordenadas, que le dificultan una visiôn total y 
globalizadora del hombre. Aceptar como destine final del hombre el 
sentido trâgico de la vida es abocar al hombre a la tragedia y el 
hombre necesita algo mâs, el hombre tambiën necesita dé Dies.
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Las tablas que aparecen en este apéndice, son una muestra del de 
sarrollo econômico-social y éducative de Polonia, desde el perlo 
do anterior a 1945 hasta el curso 1968-69, tal como aparecen en 
la obra de Bogdan Suchodolski, La Scuola Polacca.
Las tablas 1, 2 y 3 se refieren, respectivamente, al Indice de 
aumento de producciôn y la producciôn por habitante y la media 
del consume anual.
Las tablas 4" y 5 hacen referenda a la poblaciôn de Polonia en 
aftos sucesivos. Las tablas 6  ^ 7, 8 especifican la producciôn anual 
por habitante en los principales productos nacionales, la dinâmica 
del rédito del producto nacional y la distribuciôn del mismo rédi- 
to nacional. Las tablas 9 y 10 describen el consume de algunos pro 
ductos por habitante.
La tabla 11 describe el nûmero de escuelas de formacién general 
profesional y superiores y los alumnos que acuden a las mismas. La 
tabla 12 muestra el nûmero de estudiantes entre 14 y 17 aflos, se- 
gûn los diferentes aflos escolâsticos. La tabla 13 enumera los alum 
nos asistentes a las colonies y campes de vacaciones, estructura 
tlpica del sistema socialista.
La tabla 14 se refiere a los alumnos y diplomados de las escuelas 
profesionales de acuerdo a los grupos de ensefianza a partir del 
curso 1950-1.
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Los estudiantes de las escuelas superiores aparecen distribuidos 
en la tabla 15 y los diplomados de las mismas en la tabla 16.
La tabla 17 muestra los principales sectores de ocupacién de la 
poblaciôn.
En la tabla 18 aparece un esquema-tipo de escuela profesional pr^ 
maria tanto industrial como de servicio, que tiene dos aftos de du 
raciôn y en la tabla 19 la misma escuela pero con très aftos de du 
raciôn, ambas se refieren a alumnos que no trabajan.
La tabla 21 describe los distintos tipos de instituciones tëcnicas 
y liceos profesionales, el horario y los ejercicios prâcticos, tan 
to en las escuelas como en la prâctica profesional en las fâbricas.
1008
TABLA 1. Indice del aumento de la producciôn
1934-38 1958 1962
Producciôn industrial 100 673 1256
Producciôn agricole 100 129 141
TABLA 2. Producciôn por habitante
1938 1955 1968
Energie elêctrica kw/h 115 651 1718
Carbôn kg 1099 3463 3928
Acero kg 41,5 102 341
Cemento kg 49,6 140 359
Abono hg 2,4 10,4 38,2
TABLA 3. Media anual de consumo
1933-37 1955 1968
Cereal es kg 136 170 138
Carne, grasas kg 19,6 43,8 61
Leche y derivados kg 262,3 331,9 386
Azûcar kg 9,6 24 37,7
Tejido de algodôn m 9,5 16,5 19,6
Tejido de lana m 1 2,5 2,4
Tejido de seda m 0,5 2 3,3
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TABLA 4. Poblaciôn segûn los censos
Datos 
de los 
censos
Total
en
miles
Ciudad Campo
en miles % en miles %
31.12.1938 34849 10455 30 24394 70
31.12.1949 24613 8920 36,2 15693 63,8
31.12.1950 25035 9244 36,9 15791 63,1
31.12.1951 25507 10126 39,7 15381 60,3
31.12.1952 25999 10525 40,5 15474 59,5
31.12.1953 26511 10858 41 15653 59
31.12.1954 27012 11316 41,9 15696 58,1
31.12.1955 27550 12067 43,8 15483 56,2
31.12.1956 28080 12594 44,9 15486 55,1
31.12.1957 28540 12978 45,5 15562 54,4
31.12.1958 29000 . 13471 46,4 15529 53,6
31.12.1959 29480 13958 47,3 15522 52,7
31. 7.1960 29561 14179 48 15382 52
31.12.1960 29795 14401 48,3 15394 51,7
31.12.1961 30133 14627 48,5 15506 51,5
31.12.1962 30484 14880 48,8 15604 51,2
31.12.1963 30940 15209 49,2 15731 50,8
31.12.1964 31339 15485 49,4 15854 50,6
31.12.1965 31551 15681 49,7 15870 50,3
30, 6.1966 31698 15799 49,8 15899 50,2
31.12.1966 31811 15909 50 15902 50
30. 6.1967 31944 16025 50,2 15919 49,8
31.12.1967 32163 16367 50,9 15796 49,1
30. 6.1968 32305 16486 51 15819 49
31.12.1968 32426 16600 51,2 15826 48,8
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TABLA 5. Poblaciôn segûn el sexe y la edad al 30.6.1968
Ciudad Campo
I T ---
i 3 o —
«  t .  3
5^-3 .2
i I
i 3 o
« t.
En mtles En miles En miles
Total 32305 15693 106 16486 7911 108 15819 7782 103
0- 4 aftos 2614 1342 95 1157 595 94 1457 747 95
5- 9 aftos 3048 1560 95 1386 711 95 1662 849 96
10-14 aftos ■ 3535 1806 96 1697 867 96 1838 939 96
15-19 aflos 3315 1684 97 1755 889 97 1560 795 96
20-24 aftos 2400 1198 100 1330 650 105 1070 548 95
25-29 aftos 2075 1042 99 1185 583 103 890 459 94
30-34 aftos 2272 1141 99 1301 646 101 971 495 96
35-39 aftos 2374 1186 100 1334 669 99 1040 517 101
40-44 aftos 2160 1017 112 1180 559 111 980 458 114
45-49 aftos 1700 788 116 879 408 115 821 380 116
50-54 aftos 1274 579 120 632 282 124 642 297 116
55-59 aftos 1625 747 118 788 349 126 837 398 110
60-64 aftos 1413 638 121 674 287 135 739 351 111
65-69 aftos 1084 457 137 509 199 156 575 258 123
De mâs de 70 aftos 1416 508 179 679 217 213 737 291 153
- 1011 -
TABLA 6. Producciôn por habitante
Productos
Unidad
de
medida
1938 1950 1955 1960 1965 1967 1968
Energfa elêctrica kw/h 115 380 651 987 1391 1605 1718
Carbôn fôsil kg 1099 3142 3463 3916 3773 3878 3982
Acero bruto kg 41,5 101 162 225 289 327 341
MSquinas para tra^  
bajar métal cada 
10.000 habitantes * 1,2 1,7 5,3 8,5 11 11,1 10,2
t 0,51 4,9 10,2 13,1 16,1 17,1 17,6
Motocicletas y 
scooters cada 
10.000 habitantes * 0,23 6 11,1 42,1 47,5 37,1 32,8
Acido sulfûrico 
al 100* kg 5,4 11,5 16,5 23,1 33,7 38 40,7
Sosa cêustica al 
100% kg 2,5 6 8 17,9 19,5 19,6 19,7
Abono:
nitrdgenado kg 1,2 3,1 5,6 9,1 12,5 18,6 23,5
fosfatado kg 1,2 3,3 4,8 7 10,9 11,9 14,7
Cemento kg 49,6 101 140 222 304 349 359
Elémentos murales 53 64,5 113 160 176 195 203
Madera cada 1.000 
habitantes m' 141 182 253 220 216 217 222
kg 5,9 11,2 13,8 17 20,2 21 21,1
Milados: 
de algodôn y 
afines kg 2,4 3,7 4,2 5,2 5,9 6,1 &
de lana y afi­
nes kg 1 1,7 1,9 2 2,1 2,4 2.4
Tejidos: 
de algodôn y 
afines m 8,3 17,4 20,6 22,4 25,8 25,8 25,8
de lana y afi­
nes m 1,1 2,3 2,8 2,7 2,9 2,8 2,9
de seda m 0,67 2,2 3 3,8 4 4,4 4,5
Cuero kg 0,68 0,52 0,60 0,60 0,36 0,37 0,30
Calzados (tam- 
biën los de 
goma) pares 1,2 2 2,8 3,6 3,6 3,9
Azûcar kg 14,2 38,5 35,9 46,5 43 55,1 48,6
Carne kg 6,1 25,6 23,1 33 38,4 41,1 40,1
Pesca de mar kg 0,36 2,7 3,9 5.7 8,9 10,1 11,9
Productos alcohô- 
licos (conside- 
rados al 100%) 1 1.1 2,3 2,3 2,5 2,7 3,1 3,3
Cigarrillos 270 1018 1374 1483 1920 1833 1988
Unidades
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TABLA 7. Estimaciôn de la dinâmica 
(valores de 1961); 1950 =
de la renta del 
100.
producto nacional
Producciôn neta
Aftos Total Por Habitante Industrie Construed ôn Agricul.
1949 87 88 85 70 90
1950 100 100 100 100 100
1951 108 106 115 124 99
1952 114 110 131 146 98
1953 126 119 149 167 100
1954 139 129 163 167 103
1955 151 137 178 170 106
1956 162 '■ 144 188 185 111
1957 179 157 208 191 116
1958 189 163 225 214 121
1959 199 169 242 245 116
1960 208 173 263 243 1 121
1961 224 186 291 253 136
1962 229 188 316 268 114
1963 245 198 333 278 126
1964 262 208 367 302 127
1965 280 221 403 318 134
1966 300 235 431 346 140
1967 317 246 462 391 138
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TABLA 8. Estimaciôn de la dinâmica de la distribuciôn de la renta 
nacional (valor de 1961): 1950 = 100.
Consumo de bienes 
materiales Acumulaciones
Aftos Total Encomûn
De parte 
de los 
privados 
1 con 
rôditos 
personales
Réma­
nentes
En
comun
Inver-
siones
1949 87 92 92 91 65 74
1950 100 100 100 100 100 100
1951 108 108 108 113 105 111
1952 114 111 111 111 126 133
1953 126 115 115 111 170 161
1954 139 135 135 133 156 171
1955 152 149 147 164 164 177
1956 164 164 163 175 161 182
1957 186 182 182 191 200 202
1958 192 188 186 208 206 221
1959 205 200 197 231 226 262
1960 211 204 200 246 243 274
1961 227 216 211 272 270 296
1962 233 224 217 299 270 346
1963 248 234 227 314 301 349
1964 260 245 236 337 318 366
1965 281 260 250 368 363 410
1966 302 276 265 404 403 460
1967 316 291 277 441 412 520
1968 340 311 295 477 458 578
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TABLA 9. Consumo de algunos productos por habitante
Articules 1933-37® 1950 1955 1960 1965 1967 1968
Cereales^ y derivados
en kg 137'* 166 171 145 141 136
Arroz en kg 2.2 1.8 1.9 1,8
Patatas en kg 229 223 215 207
Ca me ^  grasas anima­
les _en kg 19,6 42,7 43,8 49,9 56 59,4 61
Grasa gorcina 36,5 37,7 42,5 49,2 52,3 53,3
Grasas en peso neto
en kg 11.2 12,8 15,6 17,5 18,3 19
animal 6,2 6,1 7,4 6,8 7,1 7,7
vegetal 1.7 1,9 3,5 5,7 5,5 5,5
mantequilla 
Grasas consideradas
• 3,3 4,8 4,7 5 5.7 5,8
al 100* de grasa
en kg 9,7 11,1 13,6 15,1 15,8 16,6
animal 5,5 5,4 6,6 6,1 6,4 7
vegetal 1.5 1,7 3,1 4,9 4,7 4,8
mantequilla 2,7 4 3,9 4,1 4,7 4,8
Leche y derivados cal^  
culados con referen
cia a la leche en T 262'- 293 332 352 356 384 386
Leche y derivados 
(exceptuando la le­
che transformada en
mantequilla) 206 204 227 233 250 250
Uva 114 116 132 143 162 171 172
Pescado a peso comer-
cial en kg 1.7 2,7 4,5 5 5 5,5
pescado de mar 1.4 2,3 4 4,4 4,4 4,8
arenques sa1ados 1,1 2 1,6 1,2 1,3
Azûcar en kg 9^6 h 24 27,9 32,6 35,5 37,7
Té en g 72 115 177 198 214
Café en g 26 113 265 346 436
Cerveza en 1 2'a 13^9 18,9 22,8 24 27,7 28,9
Alcohol, vodka simple
y especial en 1 0,9 2,3 2,3 2,4 2,6 3 3,3
Vino y sidra en 1 • 0,9 2,5 4,5 4,8 4,7 5
a Médias anuales
b Los datos se refieren a los aftos econdmicos, estos es abarcando el pé­
riode de! 1 de julio al 30 de junio del afto siguiente. 
c 1938
d Carne bovina, de ternera, porcina, de carnero y -exceptuando el pério­
de prebélico- carne de caballo, de cabra, salvaje y de corral 
e Las grasas animales estân comprendIdas actualmente en la exprèsion 
"Carne y grasas animales", la mantequilla en la expresiôn "Leche y 
derivados en relacidn a la leche".
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TABLA 10. Consumo de algunos productos por habitante
Tabaco en kg 0,5 1,1 1,4 1,6 1,7 1,9 2
cigarrillos en caj. 
Tejidos en m:
672*’ 1063 1378 1539 1700 1844 1973
algodôn y afines 9,5 14,4 16,5 17,9 19,9 19,5 19,6
lana y afines 1 2,1 2,5 2,2 2,3 2,4 2,4
seda 0,5 1,9 2,8 3,2 3,1 3,3 3,3
Calzados^de caucho . 2,1 2,6 3,3 3,5 3,6
Calzados de cuero . 0,6 0,9 1,3 1,5 1,7 1,7
Papel en kg 5,7 11.1 12,9 16 20,2 22,7 23,9
pape! periôdico 0,9 2,4 1,8 1,9 1,9 2,3 2,5
Jabôn^ en kg 1,4 1,9 2,1 2,6 3 2,8 2,8
Jabôn en polvo*" en kg . 2 3,2 5,9 9,9 11,2 12
a Media anual
h Productos de tabaco relatives al cigarrilo 
i Esté excluida la producciôn de los artesanos provados 
1 Todo tipo de jabones, considerando el jabôn al 62* de Icidos grasos; para 
los aftos de la anteguerra el jabôn esté sinsu conversiôn al valor moneta- 
rio.
m Considerado el polvo al 12* de jabôn
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TABLA 11. Escuela de formacién general profesional y superior
1937
1938
1950
1951
1955
1956
1960
1961
1965
1966
1967
1968
1968
1969
Escuela
Escuela de grado
preparatorio 1659 7313 8466 7128 7859 8208 8335
Escuela de forma 
ciôn general:
primaria 28778 22870 23223 26152 26539 26563 26526
urbana 3114 2639 2955 3798 4114 4163 4188
rural 25664 20231 20268 22354 22425 22400 22338
Liceos de forma
ciôn general 777 764 799 841 867 862 861
Escuela especial 104 219 297 417 450 465 502
Escuela primaria
para obreros 226 631 1018 917 555 429 416
Liceos de forma
ciôn generaT
para obreros 172 189 220 265 288 297
Escuela profesio
nal 5567 2314 5728 8780 9540 9303
Escuela artistica 227 205 204 238 257 266
Escuela superior 32 83 78 75 76 76 77
Alumnos en miles
Escuela de grado
preparatorio 83,3 319,1 377,8 396 459,4 485,8 491,3
Escuela de forma 
ciôn general : 
primaria 4865,2 3281,8 3386,4 4827,6 5176,6 5706,3 5604
urbana 1324,1 1084,2 1357,2 2193,6 2478,6 2756,7 2705,8
rural 3541,2 2197,6 2029,2 2634 2698 2949,6 2898,2
Liceos de forma
ciôn general 221,4 194,4 201,4 260,4 426,8 306,1 311,2
Escuela especial 12,1 21,3 32,1 48,6 63,4 73 77,7
Escuela primaria
para obreros 14,6 57,2 71,8 87,8 59,6 44,9 46,2
Liceos de forma
ciôn general
para obreros 54,9 53,8 76,2 129,3 136,9 135,2
Escuela profesio
nal 207,5 634,7 503 784,2 1671 1500,5 1523,8
Escuela artistica 27,7 24,4 28,3 33,2 34,9 35,9
Escuela superior 49^5 125,1 157,5 165,7 251,9 288,8 304,6
Estudios diurnos 49,5 117,5 120,2 111,4 152,4 178,2 190,6
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TABLA 12. Estudiantes entre 14 y 17 aftos
Cursos
Escolares Total
En la escuela
En con- 
Junto
FormaciÔn
profe­
sional
Profe
sio
nal
En % de
Supe toda la 
rior Juventud
En miles
1937-38 2816 379 14
1949-50 1912,1 778 .
1955-56 1744,6 766 413,7 352,3 43,9
1960-61 1702,5 1102,5 587,7 511,4 3,1 64,7
1965-66 2598,1 1902,5 751,1 1147,9 2,9 73,2
1967-68 2739,9 2218,3 1270,6 945,1 2,6 81
1968-69 2764,5 2243,2 1298,8 941,8 2,6 81,1
TABLA 13. Asistentes a las colonias y campos de vacaciones (en miles)
1955 1960 1965 1967 1968
Total 617,6 964,8 1324,3 1457,1 1529,8
Colonias 402,4 599 799 886,1 944,1
Campos 57,8 205,1 280,9 353,8 355,9
Vacaciones en ciu-
dad y semicolo—
nias 157,4 160,7 244,4 217,2 229,8
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TABLA 14. Alumnos y diplomados de las Escuelas Profesionales segûn las 
materias de ensefianza (en miles)
Materias de ensefianza
Cursos
escolares Total
Téc-
nica
Agri^
cu2
tura
Silvi
cu2
tura
Econû
mica
Ins- 
trucciôn Sani^  
pûblica dad
Pluri^
profe
sional
ArtU
tica
Alumnos
1950-51 585,4 323,2 23,3 1.7 123,3 43.1 6,3 36,8 27,7
1955-56 440,1 258 27,6 1.7 48 65,9 14,5 24,4
1960-61 614,2 382,7 23,5 2.1 85,3 58,9 13,5 19,9 28,3
1965-66 1371,2 884,2 42,5 3,5 232,4 82,9 45,2 47,4 33,2
1966-67 1345,2 875,7 43 3,6 221,5 72,4 46,2 48,6 34,2
1967-68 1251,1 806,8 43.2 3.6 207.4 62,7 46,1 46,3 35
1968-69 1278,4 870,5 44 3,8 225.7 53,3 45,1 - 36
Diplomados
1950-51 119,2 59,5 6,6 0,6 34 7,2 2,4 7.8 1.1
1955-56 89,9 62,5 3 0.3 7,6 10,3 4,2 2
1960-61 105,2 67.1 3,8 0.4 11,3 13,1 4,9 2.1 2.5
1965-66 281.1 182,5 6,8 0,5 46 22,4 9,6 10,6 2.7
1966-67 309,7 202,5 8,6 0,5 49,6 22,5 11 11,6 3.4
1967-68 322,6 218,2 8.1 0,7 48,1 20,3 11.1 12,7 3,4
a Escuelas Profesionales Primaries, Institutes Técnicos Profesionales, Escue. 
las Profesionales del grado del Liceo y Escuelas Artfsticas.
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TABLA 15. Estudiantes de Escuelas Superiores (en miles)
1937
1938
1950
1951
1955
1956
1960
1961
1965
1966
1967
1968
1968
1969
Total 49,5 125,1 157,5 165,7 251,9 288,8 304,6
Estudios:
diurnos 49,5 117,5 120,2 111,4 152,4 178,2 190,6
nocturnos -- 5 14,4 12,1 28,3 32,5 33
corresponden. — 2,6 16,1 26,8 58,2 67,8 71,9
externos . 6,8 15,4 13 10,3 9.1
Universidad 30,6 41 24,6 39 64,9 74,1 82.9
Es'cûeTa técnica
superior 
Escuela agrfcola
7,9 34,6 63,6 53,7 88 106,4 113,6
superior 1.7 3,4 16 14 24,4 28,6 30,3
Escuela econômi-
ca superior 6,7 14,6 16,3 21,4 28,8 29,6 30.7
Escuela pedagô-
gica superior 3,4 7 8.2 15,9 18,3 14,8
Academia media 0,5 23,3 23,6 23,7 22,1 22,8 23,2
Escuela superior
de ed. ffsica — 1,1 2,2 1.8 2,9 3,4 3,5
Escuela artisti­
ca superior 2,1 3.7 3,7 3.7 4,6 4,9 4,9
Academia teolô-
gica 0,5 0,2 0.3 0,7 0.7
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TABLA 16. Diplomados en Escuelas Superiores
1950
1951
1955
1956
1960
1961
1965
1966
1966
1967
1967
1968
Total 21722 21650 22391 26728 31933 37406
Estudios:
diurnos 21722 17781 16666 16640 18989 22795
nocturnos - 2760 1521 3272 4018 4340
corresponden. - 764 2149 5418 7474 8942
externos 345 2055 1398 1452 1329
Universidad 5258 3858 4547 7375 8355 9787
Escuela técnica
superior 4759 10594 7738 7277 9858 12330
Escuela agrfcola
superior 2251 2452 - 2605 2882 3545 4280
Escuela econômi-
ca superior 5176 1562 2474 3000 3595 4098
Escuela pedagûgi-
ca superior 324 278 722 1895 2035 1977
Academia medica 3338 2021 3309 2902 3073 3508
Escuela superior
de ed. ffsica 389 282 446 686 756 673
Escuela artistica
superior 227 572 521 677 685 711
Academia teolô-
gica — 31 29 34 31 42
Nota. El nûmero de diplomados del curso escolar 1936-37 llegô a 6114.
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TABLA 17. Fuentes de mantenimlento de la poblaciôn
Sectores de ocupaciôn 
por mil habitantes 1931 1950 1960
Agriculture 600 471 387
Industrie 128 209 253
Construcciôn 13 48 60
Trasporte y comuniceciones 32 52 61
Comercio 48 54 50
Instrucciôn, ciencia, cultura 10 22 28
Protecciôn sanitaria y seguridad
social 6 12 19
Otras ramas de la économie 74 92 86
Pensionistas, etc. 29 40 56
Oesocupados 60 — —
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TABLA 18. Escuela Profesional Primaria bienal. Esquema-tipo para la Escie- 
la industrial y de servicios.
Horas semanales 
en las clases Horas dd
ciclo <fe
I II Tota­ instruc.
les
Escuela industrial (tejidos.
para vestir, para calzar.
etc.) 12 21 33 1122
Escuela edificadas 6 16 22 loiy
Escuela comercial — 14 14 476
* Incluido el perfodo de prâctica de nueve sémanas en 
horas).
los talleres (414
Tabla 19. Escuela Profesional trienal 
dustrial y de servicio
. Esquema- tipo para la Escuela in-
Horas semanales 
en las clases Horas del
ciclo de
I II III Tota­
les
instruc.
Escuela de mecânica 12 18 21 51 1734
Escuela electrônica 12 12 21 45 1530
Escuela edi ficada 6 12 14 32 1672*'
** Incluido el perîodo de prâctica en los talieras (828 horas).
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TABLA 20.
Materias 
de ensefianza
Escuela Profesional Prima 
ria bienal
Escuela Profesional Prima­
ria trienal
Industriales Comerciales Mecânica Elestrônica
Tota
les %
Tota
les %
Tota
les
%
Tota
les *
Horas Horas Horas Horas
1. Instrucciôn
profesional 
con curso 
profesional
1598 63 1258 52 2550 71 2686 72
prâctico 
con materias 
profesiona­
1122 44 476 20 1734 48 1530 1
les teôricas 476 19 782 2 816 23 1156 31
2. Materias
générales 
Horas totales 
del ciclo de
952 37 1156 48 1020 29 1020 28
instrucciôn 2550 100 2414 100 3570 100 3706 100
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